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Résumé :
Cette étude s'inscrit dans le contexte du mouvement professionnalisant de la formation initiale à
l'enseignement. Dans ce contexte, la personne enseignante associée y joue un rôle important.
Toutefois, il est possible d'observer l'absence de consensus sur les façons de remplir ce rôle. A la
lumière de la recension des écrits, cette étude stipule que le fait de stimuler le raisonnement
pédagogique des stagiaires constitue une visée d'accompagnement cohérente avec les travaux
s'insérant dans ce mouvement. De plus, cette étude soutient que l'aceompagnement réflexif
apparaît comme un accompagnement susceptible de stimuler le raisonnement pédagogique.
Cette recherche analyse les conceptions et les pratiques de personnes enseignantes associées au
regard du raisonnement pédagogique et de l'accompagnement réflexif. De plus, elle analyse les
manifestations du raisonnement pédagogique et des autres activités réflexives des stagiaires.
Pour ce faire, la perspective de l'interactionnisme symbolique a été privilégiée tout en s'insérant
dans le paradigme interprétatif. Les résultats permettent de constater que les conceptions des
personnes enseignantes associées, au regard du raisonnement pédagogique, s'approchent
davantage d'une définition de la réflexion. Les résultats soulèvent aussi que les rencontres sont
caractérisées par une utilisation prépondérante de questions ainsi que par une tendance générale
plutôt non réflexive. De plus, les résultats permettent de constater que les activités réflexives des
stagiaires sont caractérisées par un déploiement prépondérant de la confirmation ainsi que par des
manifestations de raisonnement pédagogique.
Certaines hypothèses sont émises pour interpréter ces résultats dont, entre autres, l'influence
probable des caractéristiques de la recherche, de certaines stagiaires à l'étude, de certaines
personnes enseignantes associées, etc.
Les résultats permettent de mieux cerner la contribution d'un accompagnement réflexif à
l'émergence et au développement du raisonnement pédagogique des stagiaires. Toutefois, des
recherches supplémentaires doivent être mises sur pied pour tenter de pousser plus loin les
hypothèses émises.
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La formation initiale à l'enseignement a fait l'objet d'un mouvement
professionnalisant. A la lumière de la recension des écrits, cette étude stipule que le
fait de stimuler le raisonnement pédagogique des stagiaires, en favorisant
l'explicitation des arguments sous-jacents à leur agir ainsi qu'en suscitant la
mobilisation de leurs connaissances, constitue une visée d'accompagnement
cohérente avec les travaux portant sur ce mouvement. De plus, elle soutient que
l'accompagnement réflexif apparaît comme un type d'accompagnement susceptible
de permettre le développement du raisonnement pédagogique.
Cette recherche vise à étudier l'accompagnement réflexif et le raisonnement
pédagogique en décrivant et analysant : les conceptions de personnes' enseignantes
associées au regard du raisonnement pédagogique ainsi qu'au regard de
l'accompagnement réflexif; les pratiques d'accompagnement déployées par les
personnes enseignantes associées; les manifestations du raisonnement pédagogique et
des autres activités réflexives des personnes stagiaires; la tendance réflexive ou non
réflexive qui se dégage des rencontres d'accompagnement.
'Cette thèse a été rédigée selon la politique rédactionnelle non sexiste de l'université de Sherbrooke
(Université de Sherbrooke, 1994). Cette politique vise à assurer la visibilité des hommes et des femmes
dans toutes les publications de l'Université. Cette politique suggère l'emploi de termes génériques pour
alléger le texte. Un guide, récemment publié, précise la rédaction épicène qui est suggérée et propose
l'emploi de termes épicènes, dont le terme « personne » (Université de Sherbrooke, 2008). Ce guide
remplace maintenant la politique qui était en vigueur depuis 1994. Dans la présente thèse, le terme
générique et épicène « personne » est ainsi souvent utilisé, et ce, dans le but l'alléger le texte.
Pour ce faire, la perspective de rinteractionnisme symbolique a été privilégiée
tout en s'insérant dans le paradigme interprétatif. Trois groupes de diseussion ont été
mis sur pied auprès de 14 personnes enseignantes associées pour permettre d'avoir
accès à leurs coneeptions. De ces 14 personnes enseignantes associées, 5 ont fourni
une bande audio de leur rencontre avec leur stagiaire pour permette l'analyse. Les
contenus des groupes de discussion et des rencontres ont été transcrits constituant le
corpus de données qui a été analysé.
Les résultats permettent de constater que les conceptions des personnes
enseignantes associées au regard du raisonnement pédagogique s'approchent
davantage d'une définition de la réflexion et se distinguent des résultats de d'autres
recherches qui arrivaient au constat que rares sont ces conceptions qui établissent des
liens avec la réflexion. Les résultats permettent aussi de constater que leurs
conceptions au regard de l'accompagnement réflexif démontrent un souei d'orienter
le raisonnement pédagogique vers la résolution de problèmes. Les résultats
démontrent aussi que les rencontres d'aecompagnement sont caractérisées par une
utilisation prépondérante de la pratique de la question ainsi que par une tendance
générale plutôt non réfiexive. De plus, les résultats permettent de dégager les
manifestations des activités réflexives qui ont été déployées par les stagiaires. Ces
résultats permettent de constater que leurs activités réflexives sont caractérisées par
un déploiement prépondérant de la confirmation et par la présence de raisonnement
pédagogique.
Certaines hypothèses sont émises pour interpréter ces résultats dont, par
exemple, l'influence probable des caractéristiques : de la recherehe (ex. : les critères
pour sélectionner les personnes enseignantes associées, etc.); de certaines stagiaires à
l'étude (ex. : la qualité des schémas cognitifs, etc.); de certaines personnes
enseignantes associées (ex. : le souci d'orienter l'accompagnement vers les besoins
des stagiaires, ete.); ete.
Enfin, les résultats de cette thèse permettent de mieux cerner la contribution
d'un accompagnement réflexif à l'émergence et au développement du raisonnement
pédagogique des stagiaires. Toutefois, des recherches supplémentaires doivent être
mises sur pied pour tenter de pousser plus loin les hypothèses émises, et ce, à partir de
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INTRODUCTION
Cette étude s'inscrit dans le contexte général du mouvement
professionnalisant de la formation initiale à l'enseignement. Cette visée de
professionnalisation va de pair avec une valorisation de la formation sur le terrain et,
dans ce contexte, la personne enseignante associée y joue un rôle important (Ben-
Peretz et Rumney, 1991). Toutefois, il est possible d'observer l'absence de consensus
sur les façons de remplir ce rôle (Boudreau, 2000). De plus, il en va de même pour la
visée de l'accompagnement de ces personnes qui demeure souvent floue. Les
recherches dans le créneau de l'accompagnement des stagiaires offrent un certain
ancrage sur les façons de remplir ce rôle ainsi que sur les visées possibles de
l'accompagnement. Toutefois, rares sont les recherches qui traitent de ces façons et
visées tout en s'insérant dans la logique des travaux portant sur le mouvement
professionnalisant de la formation initiale à l'enseignement.
La présente étude, s'insérant dans le paradigme interprétatif, suggère que le
fait de stimuler le raisonnement pédagogique des stagiaires constitue une visée
d'accompagnement cohérente avec les travaux portant sur le mouvement
professionnalisant de la formation initiale à l'enseignement, et ce, par l'accent qui est
mis sur l'explicitation des arguments qui sous-tendent l'agir enseignant ainsi que sur
la mobilisation des savoirs professionnels sur lesquels il prend appui (Perrenoud,
2001; Lang, 1999). De plus, la présente étude stipule que l'accompagnement réflexif
apparaît comme un type d'accompagnement davantage susceptible de permettre
l'émergence et le développement du raisonnement pédagogique (Mailhos, 1999;
Stoiber, 1991) tout en constituant, pour les personnes enseignantes associées, une
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façon d'actualiser leur rôle en cohérence avec les travaux portant sur le mouvement
professionnalisant de la formation initiale à l'enseignement.
Cette recherche vise à étudier l'aecompagnement réflexif et le raisonnement
pédagogique en décrivant et analysant : les conceptions de personnes enseignantes
associées au regard du raisonnement pédagogique ainsi qu'au regard de
l'accompagnement réflexif; les pratiques d'aecompagnement spécifiques déployées
par les personnes enseignantes associées lorsqu'elles visent à faire émerger le
raisonnement pédagogique des stagiaires qu'elles accompagnent; les manifestations
du raisonnement pédagogique et des autres activités réflexives de ces stagiaires; la
tendance réflexive ou non réflexive qui se dégage des rencontres d'accompagnement.
A ce sujet, l'accompagnement à tendance réflexive est caractérisé par une utilisation
prépondérante, par la personne accompagnatrice, de pratiques socratiques qui visent à
amener progressivement la stagiaire à s'expliquer et à comprendre son action et ses
stratégies de résolution de problèmes. De son côté, l'accompagnement à tendance non
réflexive est caractérisé par une utilisation prépondérante, par la personne
accompagnatrice, de pratiques non socratiques qui imposent une certaine vision de la
réalité.
La présente étude s'insère dans une plus vaste recherche collaborative intitulée
« Analyse de la contribution de l'accompagnement réflexif au développement du
raisonnement pédagogique » (Beauchesne, Garant, Lavoie, Hensler et Paquay, 1997),
financée par le Conseil de recherehe en sciences humaines du Canada (CRSH), où des
personnes enseignantes associées et mentors, considérées comme cochercheuses, ont
été impliquées avec des personnes universitaires dans une démarche collaborative de
formation continue en vue de développer une approche d'accompagnement visant à
stimuler le raisonnement pédagogique des personnes stagiaires et novices. Les
objectifs de cette plus vaste recherche consistaient ; a) à décrire les contenus et les
processus de raisonnement pédagogique ainsi que les savoirs mis à contribution par
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les personnes actrices de l'accompagnement; b) à expérimenter une démarche
d'accompagnement réflexif orientée vers le développement du raisonnement
pédagogique; c) à évaluer la démarche d'accompagnement réflexif et à réviser le
cadre de référence relatif au développement du raisonnement pédagogique. Cette
recherche s'intéresse à l'accompagnement et au raisonnement pédagogique tant des
personnes stagiaires que des personnes novices. Pour notre part, nous nous centrons
sur l'accompagnement des stagiaires.
De plus, cette recherche collaborative comportait quatre phases : la phase I
(1998-1999), qui a comporté environ 26 heures de séminaire, visait à faire émerger
les conceptions des personnes cochercheuses au regard du raisonnement pédagogique
et de l'accompagnement pour permettre, entre autres, la création de dispositifs
d'accompagnement; la phase II (1999-2000) ), qui a comporté environ 35 heures de
séminaire, visait l'expérimentation de deux dispositifs d'accompagnement (dyade et
triade); la phase III (2000-2001), qui a comporté environ 18 heures de séminaire,
visait l'analyse des données et la validation de ces dernières auprès des personnes
cochercheuses; la phase IV (2001-2002) consistait en une prolongation des activités
de la phase III. Notre recherche s'insère dans les phases I et II de cette vaste
recherche.
S'inspirant, en partie, de la définition du raisonnement pédagogique produite
par les personnes chercheuses de cette plus vaste recherehe (Beauchesne et al, 1997)
mais s'appuyant surtout sur une analyse des forces et limites des écrits portant sur le
raisonnement pédagogique, la présente thèse définit ce concept comme un processus
cognitif (Mailhos, 1999; Shulman, 1987), sous-jacent à la pratique (Mailhos, 1999;
Shulman, 1987), argumentatif (Sanchez et Llinares, 2003; Beauchesne et al, 1997;
Stoiber, 1991; Rentel et Pinnell, 1989), séquentiel en phases itératives (Shulman,
1987) et portant sur l'ensemble des aetions de la personne enseignante dans l'exercice
de ses fonctions. De plus, le raisormement pédagogique se manifeste par des
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verbalisations caractérisées par des arguments mettant à contribution des
connaissances (Sanchez et Llinares, 2003; Stoiber, 1991; Rentel et Pinnell, 1989).
Toujours en s'appuyant sur les travaux des personnes chercheuses de la plus
vaste recherche dans laquelle s'insère la présente thèse (Beauchesne et al, 1997) et
s'appuyant sur des constats provenant de l'analyse de diverses recherches portant sur
le raisonnement pédagogique et l'accompagnement des stagiaires, la présente étude
souligne que l'accompagnement réflexif apparaît comme le type d'accompagnement
davantage susceptible de permettre l'émergence et le développement du raisonnement
pédagogique (Mailhos, 1999; Stoiber, 1991). Cet accompagnement est défini comme
une démarche d'analyse de la pratique assurée par une personne-ressource
expérimentée (Beauchesne et ai, 1997) pouvant favoriser l'émergence et le
développement du raisonnement pédagogique chez la personne enseignante
apprenante et ainsi l'aider à développer ses habiletés d'enseignement (Garmston,
Linder et Whitaker, 1993). Cet accompagnement est caractérisé par l'utilisation
prépondérante de pratiques socratiques (lorsque la personne qui accompagne vise à
amener, de façon progressive, la personne stagiaire à s'expliquer et à comprendre son
action et ses stratégies de résolution de problèmes). Il est aussi caractérisé par
l'utilisation de l'interrogation qui semble la meilleure façon d'accéder à la rationalité
(Tardif et Gauthier, 1996). Cette interrogation s'actualise par les questions posées par
la personne accompagnatrice lorsqu'elle tente d'avoir accès aux motifs sous-jacents
au discours ou à l'action de la personne stagiaire. Ce type d'accompagnement se
distingue aussi par le souci de l'interaction entre la personne accompagnatrice et celle
accompagnée (Acheson et Gall, 1993) pour favoriser l'établissement d'une relation
susceptible de permettre l'émergence et le développement du raisonnement
pédagogique de la personne accompagnée. Ce souci de l'interaction peut se
manifester par les pratiques d'accompagnement non directives (Acheson et Gall,
1993), que nous nommons socratiques, en étant centrées sur la persorme
accompagnée (son discours et son action).
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Toutefois, l'analyse des recherches ayant investigué les pratiques
d'accompagnement ou les conceptions des personnes enseignantes associées permet
de constater que leurs pratiques et leurs conceptions ne présentent pas nécessairement
les caractéristiques d'un accompagnement réflexif, comme nous venons de les
exposer. L'accompagnement de ces dernières serait fréquemment caractérisé par une
tendance à suggérer au lieu d'inviter à la réflexion (Dunn et Taylor, 1993) ainsi que
par une tendance à l'établissement d'une relation de pouvoir entre ces personnes et
leurs stagiaires (Ben-Peretz et Rumney, 1991; Graham, 1999; Feiman-Nemser, Parker
et Zeichner, 1994). De plus, il semble que les conceptions des personnes enseignantes
associées font peu référence à un objectif d'amener la personne stagiaire à
l'autoanalyse (Gosselin, 2001) ou à devenir un praticien réflexif (Boudreau, 2000;
Gervais, 1999a; Boudreau et Baria, 1998; Borko et Mayfield, 1995; Spallanzani,
Sarrasin et Goyette, 1993).
La présente étude vise à pousser plus loin ce type d'investigation en analysant,
de façon spécifique, les conceptions de personnes enseignantes associées au regard du
raisonnement pédagogique et de l'accompagnement réflexif, tout en les mettant en
parallèle avec une analyse des pratiques d'accompagnement effectivement utilisées.
Cette mise en parallèle des conceptions et des pratiques permet de favoriser une
meilleure compréhension de « l'idéal » souhaité, par l'analyse des conceptions, et une
meilleure compréhension de « la réalité », par l'analyse des pratiques déployées
(Orland-Barak et Klein, 2005).
Ainsi, pour arriver à étudier l'accompagnement réflexif et le raisonnement
pédagogique, la présente étude tente de répondre aux questions générales suivantes :
«Quelles conceptions les personnes enseignantes associées ont-elles au regard du
raisonnement pédagogique et des pratiques d'accompagnement susceptibles de le
stimuler ? Quelles sont les pratiques d'accompagnement des personnes enseignantes
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associées? Quelles sont les manifestations du raisonnement pédagogique et des
autres activités réflexives des stagiaires qu'elles accompagnent ? »
Cette thèse est divisée en six chapitres. Le premier chapitre expose la
problématique relative au raisonnement pédagogique des stagiaires ainsi qu'à
l'accompagnement réflexif visant à stimuler son émergence et son développement,
dans le contexte de la formation initiale pratique à l'enseignement, et ce, en décrivant:
a) le contexte de la professionnalisation de la formation initiale à l'enseignement;
b) les compétences professionnelles de la profession enseignante selon le référentiel
proposé par ministère de l'Éducation du Québec^ (2001) et le rôle dilué qu y joue la
réflexion sur la pratique; c) l'ambiguïté qui entoure le terme de réflexion sur la
pratique; d) le potentiel du raisonnement pédagogique comme façon de concevoir la
réflexion sur la pratique; e) le potentiel de stimuler le raisonnement pédagogique
dans le cadre des stages; f) l'importance de l'analyse des conceptions et des pratiques
des personnes enseignantes associées.
Le deuxième chapitre présente une recension des écrits en lien avec les
éléments abordés dans la problématique permettant ainsi de rendre davantage
explicite le rationnel sous-jacent aux éléments présentés dans la problématique. Pour
ce faire, nous exposons différents constats qui ressortent des recherches ayant
examiné : a) le raisonnement pédagogique; b) le potentiel de l'accompagnement
réflexif pour le stimuler; c) les conceptions et pratiques des personnes enseignantes
associées. Les multiples constats exposés dans le présent chapitre permettent alors de
formuler les questions générales de notre recherche qui sont présentées à la fin de ce
dernier.
^ Depuis le remaniement ministériel du 18 février 2005, le ministère de l'Éducation est devenu le
ministère de l'Éducation, du Loisir et du Sport.
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Le troisième chapitre vise à décrire, à la lumière des écrits présentés
précédemment, les définitions que nous attribuons à certains concepts centraux de
notre thèse, constituant ainsi notre cadre conceptuel. Nous présentons ainsi les
définitions attribuées aux concepts de raisonnement pédagogique, de réflexion,
d'accompagnement réflexif (et de pratique d'accompagnement) et de conception. La
conclusion de ce chapitre explicite les objectifs généraux et spécifiques à la base de la
présente étude.
Le quatrième chapitre dépeint les éléments méthodologiques de la recherche.
Dans un premier temps, les orientations méthodologiques privilégiées y sont
exposées. Dans un deuxième temps, la technique de sélection (échantillon typique)
des personnes enseignantes associées et stagiaires participantes à notre recherche est
précisée. Par la suite, nous exposons les instruments utilisés pour recueillir les
données en fonction de nos objectifs de recherche, dont le groupe de discussion et
l'observation différée. En dernier lieu, nous décrivons l'analyse de contenu qui est la
modalité retenue pour effectuer l'analyse des données et nous relatons les critères
déontologiques pris en considération.
Le cinquième chapitre, quant à lui, s'attarde à la présentation des résultats. Les
résultats provenant de l'analyse des groupes de discussion, qui permettent d'avoir
accès aux conceptions des personnes enseignantes associées au regard du
raisonnement pédagogique et de l'accompagnement réflexif, sont d'abord présentés.
Viennent ensuite les résultats issus de l'analyse des rencontres entre les personnes
enseignantes associées et leur stagiaire. L'analyse de ces rencontres permet d'accéder
aux pratiques réelles d'accompagnement des personnes enseignantes associées tout en
nous donnant accès aux façons dont le raisonnement pédagogique et les autres
activités réflexives de leurs stagiaires se déploient. Ce chapitre établit certains liens
avec les recherches exposées dans les chapitres précédents, et ce, dans l'optique
d'effectuer une première mise en contexte de ces résultats.
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Le sixième chapitre présente l'interprétation des résultats en lien avec nos
objectifs de recherche. La visée de ce chapitre s'insère dans une logique explicative
en tentant d'identifier des pistes d'interprétation aux constats qui émergent des
résultats de notre étude. Nous décrivons aussi, dans ce chapitre, les retombées de
notre recherche, ses limites et, finalement, nous anticipons les suites possibles. Enfin,
le dernier chapitre expose la conclusion.
PREMIER CHAPITRE
LA PROBLÉMATIQUE
Ce chapitre vise à exposer la problématique relative au raisonnement
pédagogique des stagiaires ainsi qu'à l'accompagnement réflexif visant à stimuler son
émergence et son développement, plus particulièrement dans le contexte de la
formation initiale pratique à l'enseignement. Dans un premier temps, nous décrivons
le mouvement professionnalisant de la formation initiale à l'enseignement^ en faisant
ressortir que ce mouvement vise, entre autres, à favoriser un meilleur arrimage entre
la théorie et la pratique. Nous exposons aussi que la réflexion sur la pratique ainsi que
la mobilisation des connaissances dans les compétences professiormelles sont au cœur
d'une formation professionnalisante.
De ce fait, dans un deuxième temps, nous décrivons les compétences
professionnelles de la profession enseignante exposées dans le référentiel du
Ministère de l'Éducation du Québec (2001), et ce, en faisant ressortir le rôle dilué
qu'y joue la réflexion sur la pratique. Nous soulevons la nécessité de préciser le
processus cognitif qui favorise la mobilisation et la combinaison efficaces des
ressources permettant de contribuer à générer et développer les compétences de la
personne étudiante en formation initiale à l'enseignement.
3  Puisque la présente étude ne porte pas spécifiquement sur la professionnalisation de
l'enseignement et que nous traitons de cet aspect dans l'optique de mieux situer notre étude, les
écrits auxquels nous faisons référence sont ceux les plus fréquemment cités ou reconnus dans le
domaine. Nous n'avons pas la prétention d'avoir effectué une recension exhaustive des écrits sur
la professionnalisation de l'enseignement. Pour ce qui est du contexte spécifique québécois, des
écrits gouvernementaux sont aussi décrits dans l'optique de démontrer en quoi la présente
recherche peut contribuer à fournir des pistes de solution à l'actualisation de la plus récente
réforme.
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Dans un troisième temps, dans cette quête d'identifier ce processus cognitif
permettant de contribuer à générer et développer les compétences de la personne
étudiante en formation initiale, nous exposons les différentes façons de concevoir la
réflexion sur la pratique en faisant ressortir l'ambiguïté et la polysémie qui entoure ce
concept.
Dans un quatrième temps, nous illustrons le potentiel du raisonnement
pédagogique conçu comme un processus cognitif sous-jacent à la pratique se
manifestant par des verbalisations caractérisées par des arguments mobilisant des
connaissances. Nous exposons les recherches qui militent en faveur d'un programme
de formation initiale à l'enseignement visant à stimuler le raisonnement pédagogique.
Nous démontrons en quoi cette piste apparaît féconde pour permettre l'actualisation
d'une formation professiormalisante axée sur le développement des compétences.
Nous décrivons aussi les forces et les limites des recherches s'étant intéressées à ce
processus en montrant la nécessité que des recherches supplémentaires soient menées.
Nous faisons ressortir, dans un cinquième temps, le potentiel de stimuler le
raisonnement pédagogique dans le cadre des stages. Nous démontrons le rôle central
que peut y jouer la personne enseignante associée pour stimuler le raisonnement
pédagogique de la personne stagiaire. Nous soulignons que peu de recherches ont
toutefois investigué le raisonnement pédagogique dans le cadre de rencontres
d'accompagnement des personnes enseignantes associées. Nous exposons aussi les
résultats de recherches qui permettent de soulever la possibilité qu'un
accompagnement réflexif serait davantage garant de stimuler le raisonnement
pédagogique. Nous présentons alors le potentiel d'investiguer le raisormement
pédagogique dans ce contexte et nous soulignons la pertinence d'en arriver à mieux
cerner la contribution d'un accompagnement réflexif à l'émergence et au
développement du raisormement pédagogique.
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Enfin, nous décrivons les forces et les limites des recherches qui ont tenté de
décrire les reneontres des personnes enseignantes associées. Nous exposons aussi les
recherches s'étant penchées sur l'analyse des conceptions des personnes enseignantes
associées et nous soulignons le potentiel d'investiguer simultanément les conceptions
et les pratiques des personnes enseignantes associées, et ce, dans l'optique de mieux
comprendre le rationnel sous-jacent à la façon dont se déroulent ces rencontres
(Franke et Dahlgren, 1996)
1. LE CONTEXTE DE LA PROFESSIONNALISATION DE LA
FORMATION INITIALE À L'ENSEIGNEMENT
La formation initiale à l'enseignement a fait l'objet d'un mouvement
international de réforme, et ce, depuis un peu plus d'une dizaine d'années (Yackulic
et Noonan, 2001). Ce mouvement de réforme n'est pas exclusif à la formation initiale
à l'enseignement puisque l'université actuelle nord-américaine vit des tensions entre
trois modèles d'université qui ont agi, un après l'autre et qui agissent toujours sur
elle: I) le modèle de l'université favorisant l'éducation libérale; 2) l'université de la
recherche scientifique; 3) l'université comme source du progrès par l'action et la
réflexion (Lessard et Tardif, 2006).
Lessard et Tardif (2006) soulignent que ces trois modèles, aux rapports
complémentaires et d'opposition, bien qu'historiquement datés, sont toujours présents
et sous-tendent des tournures d'esprit et des rapports, à l'action ainsi qu'au savoir,
distincts les uns des autres. Toujours selon ces chercheurs, le premier modèle, adopte
une tournure philosophique où une importance est accordée au savoir ainsi qu'à la
culture générale. Le second modèle, met de l'avant une tournure d'esprit de recherche
scientifique qui implique la construction et la critique de théories soumises à des
démarches de vérification rigoureuses. Le savoir scientifique y est privilégié, et ce,
selon les règles dictées par la science. La formation mise de l'avant vise ipso facto le
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développement de l'attitude scientifique. Enfin, le dernier modèle propose une
tournure d'esprit plus pragmatique où l'action est le but ultime puisqu'elle est
considérée comme source de progrès. Le savoir doit ainsi être applicable pour
contribuer au progrès. Dans ce dernier modèle, la recherche ainsi que la formation
sont ainsi fortement invitées à se rapprocher de la pratique. C'est à travers ce dernier
modèle que la notion de faculté professionnelle universitaire apparait, entre autres, en
réaction aux milieux professionnels qui militaient pour des formations
professionnelles favorisant le développement de compétences (Lessard et Tardif,
2006). Le défi y est maintenant de concilier, à la fois, la rigueur et la pertinence
(Lessard et Tardif, 2006).
Le mouvement professionnalisant de la formation initiale à l'enseignement
s'inscrit à l'intérieur de ce dernier modèle. À ce sujet, des recherches dans le domaine
de l'enseignement ont démontré que la classe est caractérisée par une activité intense
où les choix de la personne enseignante ne sont jamais simples et exigent la mise à
contribution de savoirs divers, invitant ainsi à une nouvelle vision professionnalisante
de l'enseignement qui admet la complexité et le caractère dynamique de son
processus (Calderhead, 1995).
D'autre part, ce mouvement peut aussi être considéré comme un moyen visant
à pallier les critiques de certains auteurs qui soulignent que la formation initiale à
l'enseignement ne semble pas permettre aux personnes enseignantes débutantes de
réutiliser, dans le cadre de leurs pratiques, les apprentissages faits dans leur formation
initiale (Beckers, 2007; Costigan, 2004; Baillauquès et Breuse, 1993; Valli, 1992).
Une des hypothèses pouvant expliquer cette situation est le fait que la formation et
l'intégration à la profession ont longtemps été considérées comme deux entités
distinctes et indépendantes (Zeiehner et Gore, 1990), sous l'égide d'acteurs différents
ayant des responsabilités différentes. D'un côté, on retrouve la formation, sous la
responsabilité de l'université, qui vise à initier à une base de savoirs (Pearson, 1989).
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De l'autre côté, il y a l'intégration à la profession, en grande partie sous la
responsabilité du milieu scolaire, qui vise à favoriser cette intégration par des stages
encadrés. Or, il est maintenant reconnu que cette séparation des responsabilités a
contribué à la déperdition des connaissances acquises à l'université (Tardif, Lessard
et Lahaye, 1991) et a concouru à approfondir le fossé, souvent dénoncé, entre les
cours de la formation et la pratique réelle (Rey, 2006; Mailhos, 1999).
A la lumière de ces écrits, on comprend que la formation initiale à
l'enseignement est invitée à favoriser un meilleur arrimage entre la théorie et la
pratique en offrant une formation s'inscrivant dans une optique de
professionnalisation. Il importe ici de préciser que la professionnalisation comporte
deux types de processus imbriqués l'un dans l'autre : le professionnisme et la
professionnalité (Lang, 1999). Le processus de professionnisme ne sera pas ici
détaillé puisqu'il recouvre un sens plus social et externe en faisant référence à la
revendication d'un statut social distinct dans la division du travail. Toutefois, le
processus de professionnalité mérite d'être abordé puisqu'il renvoie au sens interne
de l'agir enseignant en relatant l'idée du développement et de la construction de
compétences nécessaires à l'exercice d'une profession (Lang, 1999). Ainsi, la
professionnalité recouvre l'ensemble des compétences que devraient avoir une
personne professionnelle (Paquay, 2002) mais en plus, à leur construction et leur
développement (Lang, 1999).
Les travaux de Lang (1999) apparaissent éclairants pour mieux comprendre la
professionnalisation de la formation initiale à l'enseignement. Ce dernier a analysé
une vingtaine de typologies de formations professionnelles à l'enseignement (ex. :
Zeichner, 1983; Feiman-Nemser, 1990; Doyle, 1990) du monde francophone et
anglo-saxon, permettant de mieux saisir le contexte dans lequel ce vaste mouvement
de réforme s'inscrit. Son analyse de ces typologies a donné lieu à l'établissement d'un
regroupement autour de six pôles qui comprennent respectivement une vision de
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l'enseignement privilégiant des dispositifs de formation différents : 1) le pôle
académique : 2) le pôle artisanal; 3) le pôle des sciences appliquées et des techniques;
4) le pôle personnaliste; 5) le pôle de l'acteur social et critique; 6) le pôle du
professionnel.
Dans ce dernier pôle « apprendre à enseigner » consiste à devenir un praticien
réfléchi (Lang, 1999). On comprend ainsi que la réflexion sur la pratique est au cœur
d'une formation professionnalisante. À ce sujet, l'analyse de certains travaux portant
sur ce mouvement professionnalisant permet de constater que ces derniers :
a) reconnaissent la complexité et le caractère multidimensionnel de l'agir enseignant
(Lang, 1999); b) accordent de l'importance à l'explicitation des arguments qui sous-
tendent l'agir (Lang, 1999); c) octroient une primauté aux savoirs professionnels et
aux savoir-faire sur lesquels s'appuie l'enseignement (Perrenoud, 2001; Lang, 1999);
d) reconnaissent la portée de la réflexion sur la pratique (Perrenoud, 2001 ; Schoeb,
2001; Lang, 1999; Charlier, 1998; Bengtsson, 1995; Calderhead, 1995). Ce dernier
pôle, qu'il est possible de concevoir comme s'insérant dans le modèle d'université
comme source du progrès par l'action et la réflexion, exposé précédemment à partir
des travaux de Lessard et Tardif (2006), se trouve à la base de plusieurs réformes de
programmes de formation initiale à l'enseignement (Lang, 1999). Selon Lang (1999),
le pôle du professionnel se distingue des autres pôles par l'admission : a) que des
savoirs et compétences puissent être propres aux personnes enseignantes; b) que
l'activité professionnelle est caractérisée par la complexité et l'ambiguïté ; c) de
l'importance de l'articulation étroite entre la pratique, les savoirs d'expérience et les
« savoirs savants » (Lang, 1999).
Comment s'actualise cette professionnalisation de la formation initiale à
l'enseignement au Québec? A ce sujet, depuis le début des années quatre-vingt-dix, la
formation initiale à l'enseignement a vécu deux réformes importantes, toutes deux
optant pour la professionnalisation de l'agir enseignant. Ces deux réformes sous-
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tendent différents principes, dont le rehaussement des exigences de formation et de la
qualité de l'intervention ainsi que la mobilisation des savoirs dans des compétences
professionnelles (Vanhulle et Lenoir, 2005). On peut ici se demander quelles sont les
compétences professionnelles propres à la profession enseignante et quel rôle y joue
la réflexion professionnelle ?
2. LES COMPETENCES PROFESSIONNELLES DE LA PROFESSION
ENSEIGNANTE ET LE ROLE DILUE DE LA REFLEXION SUR LA
PRATIQUE
Le MEQ (2001) propose un document qui expose les orientations au regard
des compétences professionnelles de la profession enseignante. Le ministère y définit
la compétence comme un savoir agir qui sous-tend la mobilisation et l'utilisation
efficaces de multiples ressources (ex. : savoirs de nature disciplinaire, savoirs de
nature pédagogique, savoirs de nature didactique, collègues, etc.). De notre côté,
nous définissons la compétence à partir de la définition que propose Tardif (2006) :
« Un savoir agir complexe prenant appui sur la mobilisation et la combinaison
efficaces d'une variété de ressources internes et externes à l'intérieur d'une famille de
situations. » (p.22). Cette définition, qui s'appuie sur une analyse de plusieurs
définitions existantes, nous apparaît plus complète que la définition proposée par le
MEQ (2001) dans la mesure où elle : I) met l'accent sur la mobilisation des
ressources, mais aussi sur leur combinaison en faisant ressortir la nuance entre une
simple application des ressources versus une combinaison éclairée de ces dernières
qui sous-tend, d'abord, une représentation construite de la situation qui invite, par la
suite, à choisir des ressources particulières et à planifier leur mobilisation et leur
combinaison ; 2) précise que les types de ressources mobilisées et combinées peuvent
être internes (ex. : les connaissances) mais aussi externes (ex. : faire appel à un
collègue); 3) soulève le caractère contextuel de la compétence en soulignant
l'importance que la compétence soit circonscrite à l'intérieur d'une famille de
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situations, et ce, en précisant l'étendue de la famille et la variété des situations où
cette compétence peut être déployée.
Le MEQ (2001) propose ainsi un référentiel qui expose les douze
compétences professionnelles de la profession enseignante, dont : 1 ) agir en tant que
professionnelle ou professionnel héritier, critique et interprète d'objets de savoirs ou
de culture dans l'exercice de ses fonctions; 2) communiquer clairement et
correctement dans la langue d'enseignement, à l'oral et à l'écrit, dans les divers
contextes liés à la profession enseignante; 3) concevoir des situations d'enseignement-
apprentissage pour les contenus à faire apprendre, et ce, en fonction des élèves
concernés et du développement des compétences visées dans le programme de
formation; 4) piloter des situations d'enseignement-apprentissage pour les contenus à
faire apprendre, et ce, en fonction des élèves concernés et du développement des
compétences visées dans le programme de formation; 5) évaluer la progression des
apprentissages et le degré d'acquisition des compétences des élèves pour les contenus
à faire apprendre; 6) planifier, organiser et superviser le mode de fonctionnement du
groupe-classe en vue de favoriser l'apprentissage et la socialisation de élèves; 7)
adapter ses interventions aux besoins et aux caractéristiques des élèves présentant des
difficultés d'apprentissage, d'adaptation ou un handicap; 8) intégrer les technologies
de l'information et des communications aux fins de préparation et de pilotage
d'activités d'enseignement-apprentissage, de gestion de l'enseignement et de
développement professionnel; 9) coopérer avec l'équipe-école, les parents, les
différents partenaires sociaux et les élèves en vue de l'atteinte des objectifs éducatifs
de l'école; 10) travailler de concert avec les membres de l'équipe pédagogique à la
réalisation des tâches permettant le développement et l'évaluation des compétences
visées dans le programme de formation, et ce, en fonction des élèves concernés; 11 )
s'engager dans une démarche individuelle et collective de développement
professionnel; 12) agir de façon éthique et responsable dans l'exercice de ses
fonctions.
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Certains constats peuvent être faits au regard de ce référentiel de compétences.
Tardif (2006), à l'analyse de ce référentiel, fait ressortir que les relations de similitude
entre certaines compétences l'invitent à postuler que certaines compétences
constitueraient plutôt des ressources, que des compétences réelles. Par exemple, il fait
remarquer que la huitième compétence serait plutôt de l'ordre des ressources au
service de la quatrième compétence. 11 souligne aussi que la septième compétence
pourrait être imbriquée dans la troisième, la quatrième et la sixième. Tardif (2006)
souligne, au regard de la douzième compétence relative à l'éthique, son caractère
transversal tout en faisant ressortir le danger de considérer l'éthique comme une
compétence distincte, « un mode à part » (p.42), et ce, parce ce que cette dernière
risque de perdre ses liens avec les autres compétences.
A notre avis, un constat similaire pourrait être effectué au regard de la
onzième compétence qui invite, entre autres, la personne étudiante à s'engager dans
une démarche de développement professionnel ainsi qu'à réfléchir sur sa pratique et à
réinvestir les résultats de sa réflexion dans son action (MEQ, 2001). Le MEQ (2001),
dans la brève description qu'il fait de cette compétence, souligne que la réflexion sur
la pratique, qui est privilégiée, « [...] met l'accent sur le processus de développement
de la pratique ou de la compétence que l'on a choisi de travailler. » (p. 127). On peut
déduire que la réflexion qui est ici préconisée, en est une qui vise à favoriser une
certaine forme d'autorégulation portant sur le développement des compétences. Le
MEQ (2001) s'approche ainsi des travaux de certains auteurs qui soulignent que la
réflexion sur la pratique favorise l'apprentissage de l'enseignement (Mcintyre, Byrd
et Foxx, 1996), le développement professionnel (Le Boterf, 1999; Schôn, 1987, 1983)
et, de façon spécifique, le développement des compétences professionnelles (Le
Boterf, 1999; Wittorski, 1998).
A notre avis, cette onzième compétence, est aussi transversale, mais elle
représente plutôt une méta compétence, c'est-à-dire une compétence de niveau
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supérieur qui est néeessaire au déploiement et au développement des autres
eompétenees (Brown et McCartney, 1995) tout en favorisant leur gestion (Wittorski
et Serre, 1995). On peut imaginer que cette gestion des compétences par la méta
compétence s'effectue en favorisant, en fonction des caractéristiques particulières
d'une situation qui se présente à la personne professionnelle, la mobilisation et la
combinaison efficaces des ressources nécessaires pour permettre de générer la ou les
compétences professionnelles requises dans cette situation. Notre conception de la
réflexion comme une méta compétence, s'approche de celle d'Altet (2000) et de celle
de Perrenoud (2000) qui tendent à concevoir le « savoir analyser » comme une méta
compétence qui favorise la construction des compétences professionnelles.
Cette méta compétence réflexive nous semble présentement diluée dans le
référentiel que propose le MEQ (2001), et ce, malgré le rôle central qu'elle pourrait
jouer. De ce fait, puisque chacune des compétences du référentiel du MEQ (2001)
correspond à un savoir agir complexe qui prend appui sur la mobilisation et la
combinaison efficaces de ressources à l'intérieur d'une famille de situation, il apparaît
légitime de se demander : quel processus cognitif favorise la mobilisation et la
combinaison efficaces des ressources permettant de contribuer à générer et
développer les compétences de la personne étudiante en formation initiale à
l'enseignement? À ce sujet. Le Boterf (1999) souligne l'importance du «savoir
mobiliser » et du « savoir combiner » pour développer les compétences. Cette méta
compétence réflexive, en agissant sur la mobilisation et la combinaison efficaces des
ressources, peut ainsi favoriser le développement des compétences professionnelles.
Le MEQ (2001) n'aborde pas directement cette question qui nous apparaît centrale.
Au fil du document du MEQ (2001), on peut retrouver toutefois diverses bribes
d'informations pertinentes qui peuvent servir de balises et permettre de cibler les
documents de référence sur lesquels s'appuie le Ministère :
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C'est ainsi que le maître devra non seulement être doté de connaissances de la
matière, mais aussi, à la manière de Shulman (1987), d'une connaissance
pédagogique de la matière, à savoir une forme de prise en considération
d'autrui, des élèves, dans l'enseignement même des objets de culture (p. 40).
C'est pourquoi il"^ ne peut exercer son rôle sans faire porter sa réflexion sur
ces dimensions^ de son action (p. 67).
Car discuter de la pertinence de ses choix pédagogiques ne relève pas tant de
la défense ou de la justification que de l'explicitation de la description fine et
nuancée des multiples données qui se profilent derrière des pratiques
(Vermerseh 1994). Expliciter ses pratiques à des collègues incite à voir des
aspects non pleinement traités dans le feu de l'action, aspects qui exigent
parfois d'y regarder une seconde fois ou de vérifier dans la classe ce qui
semble fonder une certitude. L'explicitation des pratiques assistée par des
collègues complices, mais non complaisants conduit ainsi à l'élaboration, à
leur formalisation et à la reconstruction progressive des arguments qui les
fondent (Gauthier et Raymond 1998 ; Anders et Riehardson 1991) (p. 127).
[...] l'analyse réflexive implique « une volonté d'apprendre méthodiquement
de l'expérience et de transformer sa pratique d'année en année » (Perrenoud
1999 : 154). Réfléchir avec méthode, c'est se donner un cadre, une démarche,
des outils et des moyens pour cibler les objets de sa réflexion, choisir
l'information pertinente et évaluer, selon les indicateurs repérables, les motifs
et les effets de ses actions (p. 127).
Toutefois, le MEQ (2001) n'établit pas clairement en quoi cette invitation à la
réflexion, avec méthode, sur les dimensions de l'action, par l'explicitation de ses
choix pédagogiques en mettant à profit ses connaissances, peut contribuer
directement à favoriser le développement des compétences présentes dans son
référentiel. Il se dégage ainsi un certain clivage entre, d'un côté les compétences
présentes dans le référentiel du MEQ (2001), qui sous-tendent la mobilisation et la
combinaison efficaces des ressources, et de l'autre côté, cette invitation à la réflexion.
4  Le ministère de l'Éducation du Québec (2001) parle ici de la personne enseignante.
5  Le ministère de l'Éducation du Québec (2001) réfère ici aux dimensions sociales, politiques,
économiques et organisationnelles qui ont un effet sur la classe.
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Ainsi, cette méta compétence réflexive pourrait représenter le maillon, qui semble,
manquant dans ce référentiel, et ce, en ne précisant pas, de façon plus explicite, le
proeessus cognitif et réflexif qui sous-tend la mobilisation et la combinaison efficaces
des ressources, dont les eonnaissances, permettant de contribuer à la génération des
compétences ainsi qu'à leur développement. En arriver à mieux cerner, ce processus
est primordial pour en arriver à cibler les modalités pédagogiques susceptibles de
concourir au développement des compétences en formation initiale à l'enseignement.
3. L'AMBIGUÏTE ENTOURANT LA REFLEXION SUR LA PRATIQUE
A ce sujet, le processus de pensée des personnes enseignantes constitue un créneau de
recherche fort exploité (Clark et Peterson, 1986). Birmingham (2004) mentionne que
les travaux visant à conceptualiser la réflexion dans l'enseignement ont pris de
l'expansion depuis les années quatre-vingt-dix. Toutefois, plusieurs chercheurs
mentionnent à cet égard l'ambiguïté et la polysémie qui entourent le terme réflexion
(Birmingham, 2004; Lang, 1999; Paquay, Altet, Charlier et Perrenoud, 1996;
Calderhead, 1992; Wubbels et Korthagen, 1990; Calderhead, 1987). Cette ambiguïté
entourant le terme réflexion fait en sorte que les modèles de formation sont pluriels
(Lang, 1999). Desjardins (2000) souligne que les instances universitaires et
gouvernementales engagées dans la formation initiale à l'enseignement, qui mettent
la réflexion sur la pratique au centre de leurs orientations, n'explicitent pas leurs
fondements. Elle souligne qu'il se dégage une certaine ambiguïté à savoir si la
réflexion est considérée comme un moyen ou une fin en soi.
À ee sujet, Calderhead (1992, 1989), en s'inspirant des travaux de Dewey
(1933), de Schôn (1983,1987), de Schwab (1971) et d'Habermas (1974), distingue
cinq dimensions de la réflexion sur la pratique : 1) la nature du processus; 2) le
contenu ou l'objet sur lequel porte la réflexion; 3) la visée ou le produit de la
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réflexion; 4) les conditions préalables à la réflexion; 5) la façon dont le type de
réflexion retenu est justifié.
Au sujet de la nature du processus, notre analyse de plusieurs définitions nous
permet de constater que plusieurs chercheurs définissent la réflexion comme un
processus : a) de résolution de problèmes (ex. : Loughran, 1996; Dewey, 1933); b) de
prise de décision (ex. : Korthagen, 1988); c) amenant à une nouvelle restructuration
ou compréhension (ex. ; Francis, 1995; Schon, 1987, 1983); d) impliquant le rôle
déterminant des connaissances antérieures (ex. : Winitzky, 1992); e) métacognitif
(ex.: Tochon, 1997); f) ou comme une composante cognitive du processus de
raisonnement pédagogique (ex. : Shulman, 1987). Par ailleurs, Zeichner et Liston
(1990), en s'inspirant des différentes traditions des programmes de formation initiale
à l'enseignement, ont illustré les variétés de pratiques réflexives en enseignement : 1)
la version académique où la réflexion porte sur la matière, mais aussi sur la façon de
la représenter et de la traduire pour favoriser la compréhension des élèves; 2) la
version de l'efficacité sociale où la réflexion porte sur les stratégies d'enseignement
qui devraient être utilisées selon les recherches qui prouvent leur efficacité; 3) la
version développementaliste où la réflexion porte sur l'adaptation de l'enseignement
aux caractéristiques des apprenants (ex. : intérêts, phases de développement, etc.); 4)
la version reconstructionniste social où la réflexion porte sur le contexte
institutionnel, social et politique de l'école, ainsi que sur l'évaluation des actions se
déroulant dans la classe, et ce, pour vérifier si ces dernières contribuent à une plus
grande justice sociale et de meilleures conditions de vie humaines dans la classe et la
société.
Cette présentation qui témoigne de la pléthore des façons de concevoir la
réflexion invite aussi à constater que les définitions existantes de la réflexion
n'apparaissent pas clairement mettre un accent explicite sur la mobilisation et la
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combinaison efficaces des ressources permettant de contribuer à la génération des
compétences professionnelles ainsi qu'à leur développement.
A ce sujet, Presseau, Martineau et Miron (2002) soulignent que la compétence
réflexive, bien qu'inscrite en filigrane dans les formations soucieuses de favoriser un
transfert des apprentissages, semble obtenir peu d'attention de façon directe. En citant
les travaux de Gauthier, Raymond et Martineau (1998), ces mêmes auteurs
mentionnent qu'il est possible de « [...] douter de l'articulation théorie-pratique dans
les pratiques réflexives actuelles» (p. 173). A ce sujet, pour contourner le fossé,
souvent dénoncé, entre les cours de la formation et la pratique réelle (Rey, 2006;
Mailhos, 1999), il importe d'identifier une façon de concevoir la réflexion qui
accorderait de l'importance à l'explicitation des arguments sous-jacents à l'agir ainsi
qu'à la mobilisation et la combinaison des connaissances.
4. LE POTENTIEL DU RAISONNEMENT PEDAGOGIQUE
Une piste intéressante se trouve du côté du raisonnement pédagogique conçu
comme un processus cognitif sous-jacent à la pratique (Mailhos, Shulman, 1987), se
manifestant par des verbalisations caractérisées par des arguments (Sanchez et
Llinares, 2003; Stoiber, 1991; Rentel et Pinnell, 1989) mobilisant des connaissances
(Sanchez et Llinares, 2003). Cette façon de concevoir la réflexion, qui stimule par le
fait même le développement du « savoir mobiliser » qui est central pour générer les
compétences professionnelles (Le Boterf, 1999), ne pourrait-elle pas constituer une
piste féconde pour permettre l'actualisation d'une formation professionnalisante
favorisant le développement des compétences relatives à l'enseignement ?
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Certains auteurs suggèrent que les programmes de formation initiale à
l'enseignement visent à stimuler le raisonnement pédagogique des personnes
étudiantes (Sanchez et Llinares, 2003; Jay, 2002; Mailhos, 1999; Peterson et
Treagust, 1995; Herman, 1998; Manouchehri, 1996; Borko et Livingston, 1989;
Shulman, 1987) tout en favorisant le développement des connaissances qui le
supportent (Jay, 2002).
A ce sujet, étant donné que les compétences professionnelles ne sont pas des
entités figées possédant une forme finale mais plutôt en constantes redéfinitions, il
apparaît pertinent de développer, chez la personne enseignante, des capacités
mentales de haut niveau en favorisant l'émergence et le développement du
raisonnement pédagogique (Mailhos, 1999).
Rentel et Pinnell (1989) partagent aussi cette idée de l'importance du
développement du raisonnement pédagogique en formation initiale à l'enseignement.
We contend that one of the major purposes of the professional component of
teacher éducation is create setting for teaching practical reasoning - what
Shulman refers to as pedagogical reasoning. [...] Green (1971, 1976) has long
taken position that teaching entails a particular form of pedagogical reasoning.
One of the major task of teacher éducation, he contends, is to préparé teachers
to frame practical arguments under girding their actions, (p. 9)
Cette façon de concevoir le raisonnement pédagogique est cohérente avec
certaines recherches qui soulignent que la formation au métier d'enseignant devrait
insister sur l'importance d'entraîner les futures enseignantes et futurs enseignants à la
délibération et au raffinement de leur raisonnement puisque l'efficacité de
l'enseignement dépend de la qualité des prises de décisions (Chatsko, 1993; Carter,
1990).
39
Selon Rente! et Pinnell (1989), il est évident qu'il existe une forme de
raisonnement derrière la majorité des actions de la personne enseignante. Ces
chercheurs soulignent que, de prime abord, l'action enseignante, de par sa constante
nécessité d'actions sur-le-champ et son absence de règles explicites de pratique, peut
sembler davantage « artisanale » que « réfléchie » et ainsi être discréditée. Toutefois,
lorsque les personnes enseignantes ont l'occasion d'analyser des enjeux
pédagogiques, ces dernières font montre d'un système conceptuel hautement explicite
et leurs actions sont clairement basées sur des arguments pratiques complexes (Rente!
et Pinnell, 1989). À ce sujet. Tardif et Gauthier (1996) stipulent que les compétences
professionnelles de la personne enseignante «[...] se rattachent directement à sa
capacité à rationaliser sa propre pratique, de la critiquer, de la réviser, de l'objectiver,
en s'efforçant de la fonder sur des raisons d'agir » (p. 236).
Des quelques recherches portant sur le raisonnement, certains constats peuvent
être faits. Tout d'abord, l'analyse des études ayant examiné le raisonnement
pédagogique permet de constater l'absence de consensus sur la façon de définir le
concept. A ce sujet, plusieurs personnes chercheuses s'intéressant au raisonnement
pédagogique le définissent en se basant sur les travaux de Shulman (1987), donc
comme un processus de transformation du contenu pour le rendre utilisable pour un
enseignement efficace. L'analyse de ces recherches qui définissent le raisonnement
pédagogique comme tel (Zeegers, 2003; Gwyn Paquette, 2002; Jay, 2002;
Manouchehri, 1996; Peterson et Treagust, 1992, 1995, 1998; Wilkes, 1994; Borko et
Livingston, 1989) permet de constater les limites de cette façon de concevoir le
raisonnement pédagogique dont le manque d'indicateurs tangibles pouvant permettre
d'apprécier sa présence ainsi que le peu d'importance accordée aux arguments sous-
jacents aux décisions comme sources d'indicateurs de raisonnement pédagogique.
Par ailleurs, certaines recherches utilisent les arguments sous-jacents aux
décisions comme indicateurs de la présence du raisonnement pédagogique (Sanchez
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et Llinares, 2003; Stoiber, 1991; Rentel et Pinnell, 1989), mais elles négligent
d'analyser les autres aetivités réflexives pouvant être déployées par les personnes
étudiantes. Cette analyse supplémentaire pourrait éclairer, de façon plus globale, les
autres activités réflexives, autres que le raisonnement pédagogique, qu'elles déploient
(ex. : lorsqu'elles effectuent un constat sur leur pratique, mais sans le justifier et sans
mobiliser leurs connaissances), et ce, pour mieux jauger la présence du raisonnement
pédagogique.
De plus, certaines de ces recherches négligent d'analyser les connaissances
mises à contribution dans le processus de raisonnement pédagogique. À notre
connaissance, Sanchez et Llinares (2003) sont les seuls à avoir à la fois analysé le
raisonnement pédagogique à partir des arguments sous-jacents aux décisions et les
connaissances qui y sont mises à contribution. Pourtant, ce double accent (sur les
arguments et sur les connaissances mises à contribution) est primordial (Peterson et
Treagust, 1995) puisque les habiletés de raisonnement dépendent en partie des
connaissances de la personne enseignante (Mandville et Liu, 1997).
D'autre part, certaines hypothèses ressortent des recherches portant sur le
raisonnement pédagogique et elles méritent d'être investiguées davantage. À ce sujet,
certaines recherches, qui seront davantage détaillées dans le prochain chapitre, font
ressortir la possibilité que le raisonnement pédagogique ait un caractère évolutif
(Gwyn Paquette, 2002; Jay, 2002; Wilkes, 1994; Peterson et Treagust, 1995; Rentel et
Pinnell, 1989) et ouvrent ainsi la voie sur les diverses qualités d'un raisonnement
pédagogique qui permettent d'apprécier la présence d'un raisonnement pédagogique
plus évolué (ex. : la capacité à mobiliser différentes cormaissances dans le
raisonnement pédagogique évolue au fil du stage). Cependant, il est possible de
constater le peu de recherches qui explorent ces dimensions et il devient pertinent de
pousser plus loin ce type d'investigation
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Par ailleurs, une autre hypothèse ressort, de certaines recherches portant sur le
raisonnement pédagogique, à l'effet que certains facteurs pourraient venir faciliter ou
freiner le raisonnement pédagogique. À ce sujet, la recherche de Sanchez et Llinares
(2003) soulève l'influence de certains facteurs qui pourraient agir sur le raisonnement
pédagogique dont principalement la connaissance du contenu à enseigner, la
connaissance des élèves et la connaissance pédagogique de la matière. Toutefois, les
recherches dans ce domaine sont plutôt en phase embryonnaire et ciblent, pour
l'instant, peu de facteurs pouvant influencer le raisonnement pédagogique.
> Considérant^ le peu de recherches portant sur le raisonnement pédagogique,
mais considérant surtout le potentiel, précédemment exposé, que présente
une approche qui viserait le développement du raisonnement pédagogique
pour permettre l'actualisation d'une formation professionnalisante axée sur
l'explication des arguments sous-jacents à la pratique ainsi que sur la mise à
profit des savoirs professionnels sur lesquels repose l'agir enseignant, des
recherches supplémentaires gagnent à être mises sur pied pour mieux
comprendre le processus de raisonnement pédagogique. Ces recherches
pourraient permettre de contribuer à répondre aux questions suivantes :
« Comment définir le raisonnement pédagogique dans une logique
professionnalisante ? Quels indicateurs peuvent permettre d'apprécier la
présence de raisonnement pédagogique ? »
> Considérant le potentiel d'analyser le raisonnement pédagogique des
personnes étudiantes à partir des arguments et des connaissances y étant
mobilisées et considérant le peu de recherches ayant analysé à la fois le
raisonnement pédagogique et les autres activités réflexives déployées par les
personnes étudiantes, des recherches supplémentaires méritent ainsi d'être
menées pour tenter d'analyser : a) le raisonnement pédagogique en mettant
un accent sur les arguments ainsi que sur les connaissances mobilisées;
b) les autres activités réflexives déployées. Ces recherches contribueraient à
mieux cerner les manifestions du raisonnement pédagogique des personnes
étudiantes ainsi que les manifestations des autres activités réflexives
déployées.
> Étant donné le peu de recherches portant sur le raisonnement pédagogique
ayant investigué son caractère évolutif ainsi que les facteurs pouvant
influencer cette évolution, il serait pertinent que des recherches
6 Le texte suivant et les textes, mis en exergue, qui se retrouvent à la fin des sections quatre, cinq et six
de ce chapitre visent à faire ressortir les faits saillants de chacune de ces sections, ainsi qu'à cibler les
recherches qui mériteraient d'être mises sur pied à la lumière de ces faits saillants.
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additionnelles soient mises sur pied pour explorer davantage ces aspects du
raisonnement pédagogique. Ces recherches pourraient permettre de
contribuer à répondre aux questions suivantes : « Comment se manifestent
les diverses qualités de raisonnement pédagogique ? Quels sont les facteurs
qui peuvent faciliter ou freiner le raisonnement pédagogique ? » En arriver à
mieux cerner ces diverses qualités de raisonnement pédagogique ainsi que
les facteurs pouvant le faciliter ou le freiner, pourrait permettre
d'éventuellement mieux adapter et orienter certaines pratiques
d'accompagnement dans l'optique de favoriser l'émergence d'un
raisonnement pédagogique plus évolué.
5. LE POTENTIEL DE STIMULER LE RAISONNEMENT PEDAGOGIQUE
DANS LE CADRE DES STAGES
Bien que certaines recherches démontrent qu'il importe de favoriser le
développement du raisonnement pédagogique des personnes étudiantes dans le cadre
des cours, il apparaît primordial de le stimuler pendant les stages. À ce sujet, Borko et
Livingston (1989) mentionnent, en référant aux travaux de Shulman (1987) et de
Feiman-Nemser et Buchman (1986), que les habiletés de raisonnement pédagogique
se développent seulement à partir de l'enseignement pendant les stages. Allant dans
ce sens, ces derniers soulèvent que la personne stagiaire doit avoir du temps pour
analyser sa pratique et pour avoir accès à la rétroaction de la personne enseignante
associée entre les épisodes d'enseignement, et ce, pour favoriser le développement
maximal de son raisonnement pédagogique et de sa pratique basée sur ce
raisonnement.
Altet (1996) va aussi dans ce sens en soulignant que la professionnalité se
construit par la pratique sur le terrain avec l'aide d'une personne médiatrice qui
participe à l'analyse des pratiques. Ces propos vont dans le même sens que ceux de
certains chercheurs qui stipulent que la visée de professionnalisation de la formation
initiale à l'enseignement va de pair avec une valorisation de la formation sur le terrain
(Lenoir et Raymond, 1998; Martin, 1994). Perrenoud (2001) souligne, à ce titre, que
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« La réflexion sur les problèmes professionnels ne peut s'entraîner que si l'on se
réfère constamment aux pratiques », p. 21).
Toutefois, l'analyse des recherches permet aussi de constater que plusieurs
favorisent le développement du raisonnement pédagogique et l'analysent à partir de
situations fictives de classe (Sanchez et Llinares, 2003; Jay, 2002; Peterson et
Treagust, 1992, 1995, 1998; Rentel et Pinnell, 1989) et que seulement Gwyn Paquette
(2002) et Mailhos (1999) favorisent le développement et l'analysent du raisonnement
pédagogique des personnes étudiantes dans les stages, lors des rencontres
d'accompagnement de retour sur l'enseignement. Pourtant, ce contexte semble
propice à stimuler l'émergence et le développement du raisonnement pédagogique de
façon arrimée à la pratique réelle de l'enseignement en classe. De plus puisqu'une
compétence correspond à un « Un savoir agir complexe prenant appui sur la
mobilisation et la combinaison efficaces d'une variété de ressources internes et
externes à l'intérieur d'une famille de situation. » (Tardif, 2006, p.22), les personnes
qui accompagnement les stagiaires peuvent jouer un rôle central en invitant les
personnes stagiaires à expliciter le rationnel qui sous-tend leurs compétences, dont les
choix qui justifient les ressources mobilisées dans une situation particulière.
D'autre part, Presseau, Martineau et Miron (2002) soulignent les conditions
que doit respecter un dispositif de formation davantage axé sur la réflexion et sur le
développement de compétences, dont : 1) faire en sorte que le milieu scolaire et le
milieu universitaire développement une meilleure connaissance des pratiques et des
théories véhiculées dans les deux milieux; 2) mettre les personnes étudiantes en
contact avec des situations d'apprentissages multiples, variées, contextualisées et les
plus authentiques possible ; 3) offrir aux personnes étudiantes des possibilités
nombreuses et variées de réfléchir sur leurs acquis; 4) offrir aux personnes étudiantes
des occasions multiples de recontextualiser leurs apprentissages. On comprendra ainsi
que les stages peuvent permettre de rencontrer plusieurs de ces conditions.
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À ce sujet, dans le cadre de la dernière réforme (MEQ, 2001), une importance
est accordée aux stages en milieu de pratique traduisant une volonté de favoriser un
rapprochement entre la formation initiale à l'enseignement et les lieux de travail
(Vanhulle et Lenoir, 2005). Ce rapprochement et l'arrimage entre la théorie et la
pratique semblent essentiels pour contrer le faible degré de transfert entre la théorie et
la pratique (Kelchtermans, 2001).
Allant dans ce sens, la réforme des années quatre-vingt-dix accordait d'ores et
déjà une importance à la formation en milieu de pratique. Ainsi, au cours de la
formation initiale à l'enseignement, qui dure 4 années, au minimum 700 heures sont
consacrées aux stages (Boudreau, 2000; MEQ, 1994). Selon Martin (1994), cette
augmentation traduisait déjà une volonté d'accentuer le caractère professionnel de la
formation.
Dans sa foulée de réitération de l'importance accordée aux stages, le MEQ
(2001) souligne que :
Les universités et le milieu scolaire sont invités à intensifier leurs
relations de partenariat en vue de trouver des solutions permettant de
maintenir la formation pratique comme une composante essentielle de la
formation à l'enseignement. A cet effet, il y a lieu d'examiner, entre
autres, diverses formes d'activités, divers modèles d'organisation et de
supervision [...] (p. 25).
Dans ce contexte, l'importance d'un accompagnement de qualité des stagiaires
apparaît primordiale. Toutefois, on peut se demander à qui revient la responsabilité de
stimuler la réflexion sur la pratique des stagiaires dans les stages et particulièrement,
le raisonnement pédagogique ? Les auteurs ne sont pas clairs sur cette question.
Gervais (1997), à l'analyse de différentes recherches, expose les fonctions
habituellement attribuées à la personne enseignante associée et à la personne
superviseure universitaire. Son analyse permet de faire ressortir un certain consensus
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sur le rôle de la personne enseignante associée qui agit comme modèle et guide. Son
analyse permet aussi de réaliser que la personne superviseure universitaire a, pour
certains auteurs, ce même rôle mais surtout, qu'elle agit comme personne agente de
liaison entre les milieux et aide à la pratique réflexive. Cette aide, qu'apporte la
personne superviseure, à la pratique réflexive des stagiaires, apparaît ainsi être
exclusive à cette dernière. Bien que Gervais (1997) souligne que la reconnaissance et
la valorisation du rôle de la personne enseignante associée «[...] ne passent pas par la
spécialisation de chaque acteur sur son terrain propre, ce qui risque d'accentuer
l'écart entre les deux milieux » (p.86), elle mentionne toutefois que la médiation entre
les savoirs constitue la fonction spécifique de la personne superviseure.
Ashcroft (1992) va sensiblement dans ce sens alors qu'il distingue le rôle de la
personne enseignante associée de celui de la personne superviseure. Selon cet auteur,
la personne enseignante associée, de par sa compréhension de ses élèves, vise à
accompagner le stagiaire dans sa pratique. De son côté, la personne superviseure vise
à favoriser l'établissement de liens entre la pratique et des questions, plus larges,
pédagogiques, sociales et éducatives.
De son côté, Boutet (2002) soutient que le rôle « [...] de l'accompagnement
réflexif concerne à la fois l'enseignant associé et le superviseur » (p.92). Toutefois, il
émet certaines réserves au sujet de l'accompagnement réflexif prodigué par la
personne enseignante associée. Il souligne que sa trop grande proximité avec le
contexte analysé rend difficile l'actualisation de ce rôle, et ce, contrairement à celui
de la personne superviseure qui, de par sa distance et son indépendance par rapport à
la quotidienneté et de par sa plus grande proximité avec les objectifs de formation
universitaire, pourrait davantage l'exercer. Cette position nous apparaît, en partie,
légitime lorsque l'accompagnement prodigué par la personne superviseure vise à
favoriser une réflexion sur la pratique en général puisque cette réflexion semble aussi
nécessaire dans le cadre de la formation initiale à l'enseignement. Toutefois, une telle
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séparation des rôles, bien qu'ils méritent d'être clarifiés, où le rôle lié à la pratique
réflexive est relégué à la personne superviseure, contribue à accentuer le fossé entre
les cours de la formation et la pratique réelle. A ce sujet, selon nous, la personne
enseignante associée peut et doit aussi contribuer à favoriser l'articulation théorie-
pratique en stimulant le développement du raisonnement pédagogique de la personne
stagiaire, et ce, en invitant cette dernière à expliciter le rationnel qui sous-tend ses
compétences, dont les choix qui justifient les ressources qu'elle a mobilisées dans une
situation particulière. Plusieurs chercheurs évoquent, à ce sujet, l'importance du rôle
de la personne enseignante associée pour stimuler le raisonnement pédagogique
(Gwyn Raquette, 2002 ; Peterson et Treagust, 1995 ; Borko et Livingston, 1989).
Les personnes enseignantes associées jouent un rôle déterminant dans la
formation professionnelle des stagiaires (Mclntyre, Byrd et Foxx, 1996). À ce sujet,
dans son rapport d'évaluation du programme « Encadrement des stagiaires de la
formation à l'enseignement », élaboré pour soutenir la mise en œuvre des orientations
en formation dans les lieux de pratiques, le MEQ(2002) souligne toute l'importance
que la personne enseignante associée est invitée à jouer.
Dans le milieu scolaire, ce sont les enseignantes et les enseignants qui sont les
premiers interpellés par la formation de la relève. En effet, si les universités
ont la responsabilité de la formation professionnelle des futurs maîtres et la
maîtrise de la formation initiale, ce sont les enseignantes et les enseignants qui
accueillent, conseillent, soutiennent et accompagnent les stagiaires de la
formation à l'enseignement et participent à leur évaluation (p. 5).
Ces propos vont sensiblement dans le même sens que ceux de Ben-Peretz et
Rumney (1991) qui soulignent que la réforme professionnalisante de la formation
initiale à l'enseignement met l'accent sur le rôle que doit jouer la personne
enseignante associée dans l'accompagnement des stagiaires. Cet accent mis sur le rôle
de cette dernière est important, d'autant plus « qu'il est de plus en plus reconnu que
l'influence de cet enseignant d'expérience sur l'enseignant en formation est beaucoup
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plus grande que celle des professeurs d'universités» (Boudreau et Baria, 1998,
p. 142).
Toutefois, note Boudreau (2000), bien que l'importance du rôle de la personne
enseignante associée dans les stages soit reconnue, «[...] plusieurs recherches
relèvent qu'il est loin d'y avoir consensus sur les façons de remplir ce rôle pour
favoriser les apprentissages des futurs enseignants » (p. 54). Cette situation peut faire
en sorte que les personnes enseignantes associées peuvent tenter de stimuler la
réflexion des personnes stagiaires, mais sans exactement savoir ce qu'elles visent à
développer n'y même comment le développer. Ainsi, on peut observer que la visée de
l'accompagnement (Quel type de réflexion stimuler ?) ainsi que les moyens (Quelles
pratiques d'accompagnement utilisées ?) ne sont souvent pas précisés, diminuant
ainsi les chances que la personne stagiaire développe pleinement ses compétences
professionnelles dans le cadre de cet accompagnement.
A ce sujet, déjà en 1994, le MEQ, dans un document qui visait à décrire les
directives relatives aux stages, soulignait que la formation pratique, par les stages,
devait inclure des temps de réflexion et de rétroaction au sujet de l'apprentissage et de
l'enseignement, sans toutefois préciser le type de réflexion à privilégier ainsi que les
modalités pouvant stimuler cette réflexion. Il en va de même pour cette nouvelle
réforme, puisque le MEQ (2001, 2002) reste encore quasi silencieux sur les pratiques
que les acteurs, agissant dans la formation initiale pratique à l'enseignement, peuvent
déployer pour accompagner les stagiaires. Ce constat s'effectue aussi au regard des
nouvelles orientations, relatives à la formation en milieu de pratique, proposées par le
ministère de l'Éducation, du Loisir et du Sport (2008). Ces orientations soulignent
toujours l'importance de stimuler le développement des capacités réflexives, sans
toutefois préciser la nature de ces capacités réflexives ainsi que les modalités pouvant
les stimuler.
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De leur côté, Tang et Chow (2007), à partir d'une recension des écrits sur les
approches à privilégier lors de retour sur l'enseignement visant à stimuler des modes
de raisonnement complexes, soutiennent, par exemple, qu'il est préférable : 1) de
viser une relation de collaboration et de coconstruction (Charlies, Ria, Bertone,
Trohel et Durand, 2004; 2) d'utiliser des pratiques non directives visant la
construction des connaissances, et ce, pour favoriser une meilleure compréhension de
l'impact des décisions pédagogiques sur la qualité de l'enseignement et de
l'apprentissage (Rolland, 1998); 3) de mettre l'emphase sur les perceptions de la
personne supervisée (Roberts, 1994); 4) de favoriser l'autoévaluation de la personne
supervisée puisque cette habileté est cruciale pour la vie professionnelle (Sadler,
1995).
Par ailleurs, du côté des recherches portant spécifiquement sur le
raisonnement pédagogique, Gwyn Paquette (2002) souligne que l'évolution du
raisonnement pédagogique du stagiaire est tributaire d'une stimulation répétée par les
personnes qui accompagnent le stagiaire (personne enseignante associée et
superviseure). Une autre hypothèse ressort des recherches portant sur le raisonnement
pédagogique au regard du potentiel que présente l'utilisation d'une approche réflexive
pour stimuler le raisonnement pédagogique (Mailhos, 1999; Stoiber, 1991). Par
exemple, Stoiber (1991) a permis d'établir qu'une approche réflexive suscite
davantage le raisonnement pédagogique qu'une approche technique centrée sur
l'enseignement d'habiletés et de principes techniques. Pour sa part, Mailhos (1999)
suggère de façon spécifique un accompagnement adoptant une approche réflexive
pour stimuler le raisonnement pédagogique. Ces résultats, qui seront décrits de façon
plus précise dans le prochain chapitre, soulèvent l'hypothèse à l'effet qu'un
accompagnement réflexif serait davantage garant de stimuler le raisonnement
pédagogique. Considérant le rôle central, précédemment exposé, que peuvent jouer
les personnes enseignantes associées dans l'établissement de liens, entre les
connaissances et compétences développées par les personnes étudiantes et la réalité
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de la pratique, il semble pertinent de tenter de mieux comprendre comment s'effectue
cet accompagnement.
> En outre, considérant le potentiel des rencontres d'accompagnement visant
à effectuer un retour sur l'enseignement pour stimuler le raisonnement
pédagogique (Gwyn Paquette, 2002; Mailhos, 1999), il semble opportun de
tenter d'analyser le raisonnement pédagogique de persormes stagiaires dans
ce contexte ainsi que les pratiques spécifiques d'accompagnement qui sont
déployées par les personnes enseignantes associées. Ce contexte semble
permettre, à la fois, d'analyser les pratiques d'accompagnement des
personnes enseignantes associées tout en permettant l'analyse du
raisonnement pédagogique des personnes stagiaires ainsi que l'analyse des
autres activités réflexives déployées par ces dernières. Ces recherches
pourraient permettre de contribuer à répondre aux questions suivantes :
« Comment s'effectuent les rencontres d'accompagnement des personnes
enseignantes associées lorsqu'elles effectuent un retour sur l'enseignement
de la personne stagiaire ? Quelles sont les pratiques d'accompagnement
qu'elles y déploient ? Comment se manifeste le raisonnement pédagogique
des personnes stagiaires ainsi que les autres activités réflexives dans le cadre
de ces rencontres ? »
> Ainsi, considérant cette hypothèse au regard du potentiel d'une approche
réflexive pour stimuler le raisonnement pédagogique (Mailhos, 1999;
Stoiber, 1991), considérant aussi que la recherche de Stoiber (1991) n'a pas
été effectuée dans un contexte d'accompagnement et considérant que les
résultats de la recherche de Mailhos (1999) ne se basent que sur une
rencontre d'accompagnement, il apparaît pertinent d'effectuer des
recherches supplémentaires visant à mieux cemer la contribution d'un
accompagnement, adoptant une approche réflexive, à l'émergence et au
développement du raisonnement pédagogique. Ces recherches pourraient
permettre de contribuer à répondre aux questions suivantes ; « Comment
définir l'accompagnement réflexif ? Quelles sont les pratiques spécifiques
qui composent l'accompagnement réflexif? Quelles sont les activités
réflexives et le raisonnement pédagogique qui suivent immédiatement les
pratiques d'accompagnement » En venir à mieux préciser les pratiques
d'accompagnement susceptibles de contribuer à l'émergence et au
développement du raisonnement pédagogique constituerait un apport non
négligeable aux recherches portant sur le raisonnement pédagogique tout en
permettant d'outiller davantage les personnes enseignantes associées et
superviseuses qui œuvrent dans une optique professionnalisante.
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6. L'IMPORTANCE DE L'ANALYSE DES CONCEPTIONS ET DES
PRATIQUES DES PERSONNES ENSEIGNANTES ASSOCIEES
Certaines recherches ont tenté de décrire les rencontres d'accompagnement
entre personnes stagiaires et enseignantes associées. Puisque la formation initiale à
l'enseignement est professionnalisante depuis plusieurs années, on devrait s'attendre
à ce que ce mouvement s'observe concrètement dans l'accompagnement des
stagiaires. Toutefois, l'analyse des recherches, ayant été publiées depuis les années
quatre-vingt-dix, permet plutôt de constater que l'accompagnement assuré par les
personnes enseignantes associées est fréquemment caractérisé par une tendance à
donner des suggestions au lieu d'inviter à la réflexion (Dunn et Taylor, 1993), ainsi
que par une tendance à l'établissement de relations de pouvoir entre ces personnes et
leurs stagiaires (Graham, 1999; Feiman-Nemser, Parker et Zeichner, 1994; Ben-
Peretz et Rumney, 1991; Kleinsasser, 1991).
Certaines hypothèses sont formulées pour expliquer ces tendances dont
certaines méritent une attention particulière : a) la présence d'une conception plus
traditionnelle de l'accompagnement dont la visée principale consiste à faciliter
l'enseignement de la personne stagiaire où la personne accompagnatrice est dans une
position d'expert donnant des suggestions (Feiman-Nemser, 1998); b) le fait que les
personnes enseignantes associées ne se reconnaissent pas encore complètement dans
le paradigme réflexif (Maulini, 2006); c) le fait qu'elles disposent de peu d'aide pour
développer ces nouvelles compétences relatives à l'accompagnement, qui sont très
différentes de celles mises en œuvre dans la classe (Bourdoncle et Fichez, 2006); d) le
fait qu'elles n'étaient pas préparées suffisamment pour exercer ce rôle (MacDonald,
Baker et Stewart, 1995). Il est à noter que cette dernière hypothèse formulée par ces
derniers auteurs date d'une réalité dépeinte en 1995. Il est ainsi probable que les
personnes associées bénéficient aujourd'hui d'une préparation pour exercer leur rôle.
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Une autre limite centrale peut aussi s'observer à l'intérieur de ces recherches,
qui ont tenté de décrire les rencontres d'accompagnement entre personnes stagiaires
et enseignantes associées, à l'effet qu'elles analysent les tendances générales qui se
dégagent des pratiques d'accompagnement de la personne enseignante associée, et
ce, sans analyser les activités réflexives des stagiaires qui suivent ces pratiques.
Selon nous, dans l'optique de favoriser une meilleure compréhension de ce
qui se passe dans l'accompagnement, il apparaît opportun d'utiliser une approche qui
viserait l'analyse spécifique de chacune des pratiques d'accompagnement de la
personne enseignante associée, tout en analysant les activités réflexives des stagiaires
qui suivent ces pratiques. Adopter une telle approche, permet d'accéder davantage
aux interactions entre la personne accompagnatrice et la personne accompagnée,
répondant ainsi à certaines demandes de personnes chercheuses qui suggèrent
d'analyser plus finement ces interactions (ex. : Paquay et Sirota, 2001). À notre
cormaissance, peu de recherches s'étant attardées à l'analyse de rencontres
d'accompagnement des personnes enseignantes associées ont adopté une telle
approche. Toutefois, les recherches qui l'ont adoptée ont permis de mieux cerner la
contribution de certaines pratiques d'accompagnement pour favoriser les
apprentissages de la personne stagiaire. Ainsi, la recherche de Mailhos (1999) a
permis de relever certaines pratiques d'accompagnement davantage susceptibles de
stimuler le raisonnement pédagogique (garder le silence à certains moments, revenir
sur les propos de la personne stagiaire, offrir des bases pour la négociation), et ce,
suite à l'analyse spécifique de chacune des pratiques d'accompagnement, tout en
analysant les activités réflexives des stagiaires qui suivent ces pratiques.
De plus, les travaux de Brouillet et Deaudelin (1994), à la suite d'une analyse
adoptant une telle approche, ont permis d'identifier une hypothèse à l'effet que la
présence de métacommunication et d'interventions de types socratiques (lorsque la
personne qui accompagne vise à amener, de façon progressive, la personne stagiaire à
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s'expliquer et à comprendre son action et ses stratégies de résolution de problèmes)
favoriserait l'établissement d'une règle relationnelle souple et des apprentissages
intégrés de façon autonome. Ainsi, contrairement aux recherches que nous avons
présentées précédemment, qui ciblaient, entre autres, principalement les tendances
plus négatives au regard de la relation qui s'installe dans les rencontres
d'accompagnement (ex. : Graham, 1999; Feiman-Nemser, Parker et Zeichner, 1994;
Ben-Peretz et Rumney, 1991; Dunn et Taylor, 1993), la recherche de Brouillet et
Deaudelin (1994) permet plutôt de mettre sur la table une hypothèse nous permettant
de cibler et nommer le type de pratique (socratique) qui serait à privilégier pour éviter
que ce type de relation plus négative s'installe.
Par ailleurs, une autre limite peut aussi s'observer à l'intérieur des recherches,
qui ont tenté de décrire les rencontres d'accompagnement entre personnes stagiaires
et enseignantes associées, à l'effet qu'elles négligent d'analyser les conceptions qui se
profilent derrières les pratiques d'accompagnement des personnes enseignantes
associées. L'analyse des conceptions des personnes enseignantes associées au regard
de l'accompagnement contribue à mieux comprendre le « pourquoi » sous-jacent à la
façon dont se déroulent ces rencontres (Franke et Dahlgren, 1996) et à constater si
elles sont cohérentes avec les visées d'une formation professiormalisante à
l'enseignement. De plus, cette analyse des conceptions permet de mieux saisir
l'influence des conceptions sur les pratiques d'accompagnement.
Les résultats des recherches s'étant penchées sur l'analyse des conceptions des
personnes enseignantes associées permettent de constater que très peu d'entre elles
font référence à un objectif d'amener le stagiaire à l'autoanalyse (Gosselin, 2001) ou
à devenir un praticien réflexif (Boudreau, 2000; Gervais, 1999a; Boudreau et Baria,
1998; Spallanzani, Sarrasin et Goyette, 1993). Certaines hypothèses peuvent être
émises pour expliquer ces tendances : a) la possibilité que les persormes enseignantes
associées soient moins en contact avec les orientations universitaires qui préconisent
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la réflexion dans la formation initiale à l'enseignement (Gervais, 1999a; Boudreau et
Baria, 1998); b) la possibilité que les orientations universitaires, au regard de
l'importance de la réflexion, ne soient pas suffisamment claires pour que les
personnes enseignantes associées puissent réellement se les approprier et les mettre
en pratique (Harrington, Quinn-Leering et Hodson, 1996); e) le fait que les personnes
enseignantes associées ne se reconnaissent pas encore complètement dans le
paradigme réflexif (Maulini, 2006).
Par ailleurs, deux recherches (Franke et Dahlgren, 1996; Borko et Mayfleld,
1995) ont analysé les conceptions du rôle des personnes enseignantes associées, de
même que leurs pratiques d'accompagnement. Encore une fois, les résultats de ces
recherches démontrent que les conceptions et pratiques des personnes enseignantes
associées réfèrent peu ou pas à la perspective réflexive. Toutefois, les résultats de
Franke et Dahlgren (1996) se démarquent en démontrant la présence de cette
perspective dans les conceptions. Ces auteurs soulignent que ces résultats témoignent
d'un changement dans l'accompagnement des personnes enseignantes associées.
Cette double analyse, soit l'analyse des conceptions et l'analyse des pratiques, peut
être fertile pour constater la présence ou non d'écart entre les conceptions et les
pratiques réelles (Orland-Barak et Klein, 2005). En lien avec les travaux d'Argyris et
Schôn (2002) qui traitent de la théorie professée et de la théorie d'usage, l'analyse des
conceptions permet d'accéder à la théorie professée qui correspond à ce que l'on
souhaite vouloir faire, tandis que l'analyse des pratiques donne accès à la théorie
d'usage qui correspond à l'activité réalisée. Selon ces auteurs, il est possible de
constater des écarts entre ces théories surtout lorsque la personne professionnelle
rencontre des cas difficiles. Etant donné que l'aecompagnement des stagiaires
constitue une situation complexe et étant donné, comme nous l'avons souligné
précédemment, qu'il est probable que les personnes enseignantes assoeiées ne se
reconnaissent pas encore complètement dans le paradigme réflexif (Maulini, 2006), il
est fort à parier que des écarts existent entre leurs théories.
54
Ces recherches permettent ainsi de constater le potentiel de l'analyse des
pratiques et des conceptions des personnes enseignantes associées. Toutefois, il est à
noter que ces recherches sont peu nombreuses, qu'elles ont été menées il y a plus
d'une dizaine d'années et qu'aucune d'entre elles n'a exploré les conceptions liées au
raisonnement pédagogique.
> Considérant le faible nombre de recherches qui ont tenté de décrire les
rencontres d'accompagnement entre personnes stagiaires et enseignantes
associées et considérant que ces recherches ont été menées il y a plusieurs
années, il serait pertinent que de nouvelles recherches soient mises sur pied
pour vérifier si ces tendances observées et ces hypothèses visant à tenter de
les expliquer tiennent toujours aujourd'hui, soit après plusieurs armées de
l'avènement de la professionnalisation de la formation initiale à
l'enseignement.
> Les recherches de Brouillet et Deaudelin (1994) et de Mailhos (1999)
permettent de constater le potentiel d'adopter une approche, qui viserait
l'analyse spécifique de chacune des pratiques d'accompagnement de la
personne enseignante associée, tout en analysant les activités réflexives des
stagiaires qui suivent ces pratiques. Toutefois, bien que ce type d'approche
rende nécessaire une analyse d'envergure qui requiert beaucoup de temps,
des recherches supplémentaires, adoptant ce type d'approche, gagnent à être
menées sur un plus grand nombre de rencontres d'accompagnement dans
l'optique de pousser plus loin la compréhension des rencontres
d'accompagnement. De plus, l'hypothèse provisoire émise par Brouillet et
Deaudelin (1994), à l'effet que les interventions de types socratiques
favoriseraient l'établissement d'une règle relationnelle souple et des
apprentissages intégrés de façon autonome, mérite, à notre avis, d'être
explorée davantage. Il serait, à ce sujet, pertinent d'identifier les pratiques
spécifiques des personnes enseignantes associées qui précèdent le
raisonnement pédagogique ou les autres activités réflexives des stagiaires, et
ce, dans l'optique d'en arriver à mieux cerner la contribution probable de
certaines pratiques d'accompagnement au déploiement du raisonnement
pédagogique.
> Considérant ce questionnement que nous soulevons au regard des résultats
de ces recherches qui ont tenté de décrire les conceptions des personnes
enseignantes associées, encore une fois, de nouvelles recherches méritent
d'être mises sur pied pour vérifier si les tendances observées par ces
recherches et les hypothèses visant à tenter de les expliquer tiennent
toujours aujourd'hui, et ce, depuis que la formation initiale à l'enseignement
s'insère, depuis plusieurs années, dans une optique professionnalisante.
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Enfin, considérant qu'aucune de ces recherches ne s'est attardée à analyser les
conceptions de personnes enseignantes associées au regard des concepts de
raisonnement pédagogique et d'accompagnement réflexif, tout en les mettant en
parallèle avec une analyse des pratiques d'accompagnement effectivement utilisées et
considérant que cette mise en parallèle est importante pour analyser comment se
concrétisent les conceptions et comment s'actualisent le raisonnement pédagogique et
les autres activités réflexives des stagiaires qu'elles accompagnent, des recherches
supplémentaires ayant cette visée mériteraient d'être menées. Ces recherches
contribueraient à répondre aux questions suivantes : « Quelles sont les conceptions
des personnes enseignantes associées au regard du raisonnement pédagogique et de
l'accompagnement réflexif? Quelles sont les pratiques d'accompagnement utilisées
par ces personnes ? Quels sont les liens entre leurs conceptions et leurs pratiques
d'accompagnement ? Comment se manifestent le raisonnement pédagogique et les
autres activités réflexives des stagiaires qu'elles accompagnent ? »
Les différents éléments, permettant d'exposer la problématique sous-jacente à la
présente étude, précédemment décrits, sont repris dans le chapitre suivant qui
présente une recension critique des écrits en lien avec ces éléments dans l'optique de
décrire de façon explicite le rationnel qui les sous-tend par une présentation plus
détaillée des recherches explorées.
DEUXIEME CHAPITRE
LA RECENSION DES ÉCRITS
Ce chapitre vise à exposer une recension des écrits en lien avec les éléments
abordés dans la problématique, précédemment exposée. Dans un premier temps, à
lumière des recherches empiriques ayant examiné le raisonnement pédagogique^,
nous exposons les multiples façons de le définir, en soulignant les limites et les forces
de ces dernières. Nous abordons, par la suite, toujours à partir des recherches
empiriques portant sur le raisonnement pédagogique, d'autres dimensions cruciales
liées au raisonnement pédagogique, soit les connaissances qui peuvent y être mises à
contribution, le fait que le raisonnement peut évoluer, les facteurs qui le freinent ou le
stimulent ainsi que le potentiel de l'accompagnement réflexif pour le stimuler.
Par la suite, dans l'optique de mieux comprendre l'accompagnement prodigué
par les personnes enseignantes associées, nous explorons les recherches empiriques
ayant examiné les tendances, ainsi que les hypothèses qui permettent de les expliquer,
qui se dégagent des pratiques utilisées par les personnes enseignantes associées, et ce.
Ces recherches empiriques ont été identifiées par une consultation des bases de données ERIC,
FRANCIS et Psycinfo à l'aide du descripteur pedagogical reasoning. Les résumés des recherches
obtenues ont été analysés pour cibler les recherches empiriques portant spécifiquement sur le
raisonnement pédagogique (ex. : plusieurs ne faisaient que nommer le concept). Des recherches
supplémentaires ont été effectuées à l'aide des noms des chercheurs reconnus pour avoir effectué
des recherches sur le raisonnement pédagogique (ex. : Shulman, Mailhos, etc.).
Ces recherches empiriques ont été identifiées par une consultation des bases de données ERIC,
FRANCIS et Psycinfo à l'aide des descripteurs : cooperating teacher et practice ou debriefmgs;
cooperating teacher et conception ou représentation ou beliefs. Les recherches empiriques
québécoises ont été plutôt identifiées à l'aide de la consultation des revues québécoises ou d'actes
de colloques en sciences de l'éducation (ex. ; Revue des sciences de l'éducation, McGill Journal
of éducation, etc.) ainsi que par l'analyse des recherches citées dans les premières recherches
identifiées. Il est à noter qu'un des critères était que la recherche devait avoir été publiée après
1990, soit depuis l'avènement du mouvement international de réforme dans une optique
professionnalisante.
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à partir des recherches ayant analysé les rencontres d'accompagnement de ces
dernières.
Dans l'optique de mieux comprendre le « pourquoi » sous-jacent à cette façon
dont se déroulent ces rencontres (Franke et Dahlgren, 1996), nous décrivons les
recherches s'étant penchées sur l'analyse des conceptions des personnes enseignantes
associées au regard de l'accompagnement^. Nous soulignons, par la suite, le potentiel
d'analyser simultanément les conceptions, au regard de l'accompagnement réflexif et
du raisonnement pédagogique, ainsi que les pratiques spécifiques des personnes
enseignantes associées. Ce chapitre soutient ainsi la pertinence de tenter de mieux
cerner la contribution d'un accompagnement réflexif au développement du
raisonnement pédagogique des stagiaires.
Au fil de ce chapitre, des recherches seront citées et il est à noter que certaines
d'entre elles ne sont pas récentes. Cette situation s'explique par le peu de recherches
portant sur le raisonnement pédagogique. Elle s'explique aussi par le fait que le
champ de recherche sur la formation à l'enseignement s'avère relativement récent
(Grossman et McDonald, 2008; Vanhulle et Lenoir, 2005; Borko, 2004), bien qu'il se
soit particulièrement développé au cours des 20 dernières années (Borko, 2004).
Grossman et McDonald (2008) font remarquer, à ce sujet, que ce n'est qu'à partir de
la troisième édition du Handbook on research on teaching qu'un chapitre a été dédié
à la formation à l'enseignement. Plusieurs constats sont faits au regard de ce champ
de recherche, dont le fait que : 1) ce champ ne repose pas encore sur un modèle
partagé d'explication théorique et d'action (Vanhulle et Lenoir, 2005) ; 2) les
9 Ces recherches empiriques ont été identifiées, dans un premier temps, en consultant la thèse de
Gosselin (2001) qui porte spécifiquement sur les conceptions du rôle de personnes enseignantes
associées. En 2001, Gosselin avait relevé que dix études sur le sujet publiées depuis 1980. Nous
avons aussi effectué une consultation des bases de données ERIC, FRANCIS et Psycinfo à l'aide
des descripteurs : cooperating teacher et conception ou belle/ ou représentation. 11 est à noter
qu'un des critères était que la recherche devait avoir été publiée après 1990, soit depuis
l'avènement du mouvement international de réforme dans une optique professionnalisante.
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personnes chercheuses de ce champ ne possèdent pas encore de langage commun et
elles ne disposent pas de certains outils méthodologiques et théoriques partagés qui
pourraient permettre de faciliter leurs échanges et contribuer à l'avancement des
recherches (Grossman et McDonald, 2008); 3) ce champ s'est développé de façon
isolée des recherches dominantes des champs de recherche apparentés (ex. : le champ
de l'enseignement, le champ de l'enseignement professionnel, etc.) dont les résultats
mériteraient d'être pris en considération pour mieux saisir la complexité de
l'enseignement, de la pratique ainsi que de la formation à l'enseignement (Grossman
et McDonald, 2008) ; 4) les résultats de recherche pertinents produits par ce champ ne
sont pas toujours intégrés, de façon systématique, dans les programmes de formation
à l'enseignement (Ludlow, Pedulla, Enterline, Cochran-Smith, Loftus, Salomon-
Femandez et Mitescu, 2008) ; 5) ce champ de recherche n'a pas encore démontré
comment les programmes de formation à l'enseignement contribuent à influencer
l'apprentissage des élèves (Grossman, 2008 ; Fallon, 2006); 6) la conception des
évidences issues des résultats de recherche de ce champ mérite d'être élargie pour
considérer, à la fois, les évidences provenant de recherches expérimentales et les
résultats découlant de recherches qualitatives qui ont aussi le potentiel de transformer
la culture de la formation à l'enseignement (Cochran-Smith, 2008) ; etc.
Fes multiples constats exposés dans les deux premiers chapitres permettent
alors de formuler les questions générales de notre recherche qui sont présentées à la
fin de ce chapitre.
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1. L'ETAT DES CONNAISSANCES AU REGARD DU RAISONNEMENT
PEDAGOGIQUE ET DES PRATIQUES D'ACCOMPAGNEMENT
POUVANT LE STIMULER
Nous présentons, dans un premier temps, les multiples définitions du
raisonnement pédagogique qui se dégagent de ces recherches. Dans un deuxième
temps, nous décrivons les constats pouvant être faits au regard des savoirs mis à
contribution dans le processus de raisonnement pédagogique. Nous présentons, dans
un troisième temps, les résultats de certaines recherches qui ouvrent sur la possibilité
que le raisonnement pédagogique ait un caractère évolutif. Dans un quatrième temps,
nous dressons un bilan des recherches qui ciblent certains facteurs qui pourraient être
susceptibles de stimuler ou de freiner le raisonnement pédagogique. Dans un
cinquième temps, nous décrivons les pratiques identifiées par certaines recherches
comme davantage prometteuses pour stimuler le raisonnement pédagogique.
1.1 Les façons de définir le raisonnement pédagogique
Dans d'autres professions, le raisonnement lié à la pratique semble très
présent; pensons au raisonnement clinique en médecine ou au raisonnement juridique
en droit. Rentel et Pinnell (1989) notent à ce sujet que plusieurs disciplines ont
déterminé les caractéristiques du raisonnement sous-jacent à la pratique.
Disciplines have evolved their own chararcteristics forms of pratical reasoning
and argumentation (Toulmin, Rieke, and Janik, 1979). Science, law,
busnisess, and the art have created traditions and forums for pratical reasoning
suited to the goals and purposes of argumentation in each field. In business,
arguments are shaped by the need to détermine a course of action designed to
limit risks, maximize profits, and minimize losses. In law, argumentation is
influenced by the need to etablish wich set of facts provides the best grounds
for verdict of guilt or innocence in a trial. In science, argumentation is framed
to etablish convincing and plausible explanation for natural anomalies. In art,
pratical arguments etablish the authenticity and esthetic values of given works
of art (p. 3).
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Toutefois, étonnamment en éducation, bien que plusieurs études portent sur
des concepts connexes au raisonnement pédagogique (ex. : réflexion), très peu de
recherches se penchent sur ce concept'®. L'analyse des études ayant examiné le
raisonnement pédagogique permet de constater l'absence de consensus sur la façon de
définir le concept. Cette sous-section vise à présenter ces différentes façons de
concevoir le raisonnement pédagogique en tentant de mettre en exergue les forces et
les limites de chacune de ces différentes définitions, et ce, dans l'optique d'identifier
une définition qui accorderait à la fois de l'importance à l'explicitation des arguments
sous-jacents à la pratique ainsi qu'à la mise à contribution des connaissances.
1.1.1 Le raisonnement pédagogique : processus cognitif de transformation du
contenu
Lorsqu'il est question de raisonnement pédagogique, les travaux de Shulman
(1987) sont les plus fréquemment cités". Toutefois, ces recherches citent le modèle
de Shulman davantage pour les bases de connaissances sur l'enseignement qui y sont
proposées (dont les connaissances pédagogiques de la matière) que pour le modèle de
raisonnement pédagogique. Plusieurs de ces recherches restent silencieuses à ce sujet.
La présente sous-section aborde les recherches s'étant attardées à l'étude du
raisonnement pédagogique en utilisant le modèle de Shulman. Tout d'abord, une
description détaillée du modèle de Shulman s'impose. Le modèle d'action et de
raisonnement pédagogique de Shulman (1987) témoigne d'un effort de
systématisation du raisonnement pédagogique de la personne enseignante. Le tableau
10 Nos recherches sur les différents moteurs de recherche, mises à jour la dernière fois en janvier
2007, donnent peu de résultats puisque plusieurs recherches ne portent pas de façon explicite sur le
raisonnement pédagogique des personnes stagiaires ou enseignantes. Certaines recherches ne font
que nommer le concept ou d'autres l'utilisent pour référer à un autre univers dont, par exemple, les
pensées pédagogiques de l'Église catholique. Les résultats de nos recherches sont les suivants ; sur
ERIC 23 articles; sur FRANCIS 8 articles; sur Psycinfo 11 articles. 11 est aussi à noter que certains
articles sont recensés sur plus d'un moteur de recherche.
11 En effet, la majorité des recherches identifiées lors de la consultation des moteurs de recherche fait
référence au modèle de Shulman.
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1 présente une traduction libre du modèle d'action et de raisonnement pédagogique de
Shulman. Shulman souligne, qu'à la base de l'élaboration de son modèle, il voulait
découvrir les bases de connaissances relatives à l'enseignement et comment et sous
quelles conditions ces dernières peuvent être conceptualisées.
Tableau 1
Le modèle'^ de raisonnement pédagogique et d'action de Shulman (1987)13
PHASES'^ DESCRIPTIONS DE LA PHASE
Compréhension La personne enseignante comprend de façon critique ce qu'elle doit
enseigner.
Transformation Préparation : La personne enseignante prépare, analyse et interprète de
façon critique le contenu.
Représentation : La personne enseignante réfléchit aux éléments clés du
contenu" et identifie des façons alternatives servant à les représenter aux
élèves.
Sélection instructionnelle : La personne enseignante choisit parmi le
répertoire instructionnel.
Adaptation : La personne enseignante adapte le matériel aux
caractéristiques des élèves.
Instruction'^ Moment où la personne enseignante communique le contenu aux élèves.
Evaluation Vérifier : La personne enseignante observe la compréhension ou la
non-compréhension des élèves au moment de l'enseignement.
Tester : La personne enseignante vérifie de façon plus formelle la
compréhension des élèves au moyen d'une évaluation.
Évaluer : La personne enseignante évalue sa propre performance et
l'adapte.
Réflexion La personne enseignante réfléchit et analyse de façon critique
l'enseignement et l'apprentissage précédemment effectués.
Nouvelle
compréhension
La personne enseignante arrive à une nouvelle compréhension de
l'objectif qu'elle visait, du sujet qu'elle a enseigné, des élèves et du
processus de l'enseignement.
Il en arrive à présenter les catégories des bases de connaissances :
connaissances du contenu, connaissances liées à la pédagogie générale, connaissances
12 Shulman mentionne que sa conception de son modèle de raisonnement pédagogique repose sur les
bases de la psychologie cognitive.
13 Traduction libre du modèle.
14 Shulman précise que, même si son modèle est présenté sous forme de séquences, cela ne
représente pas une série de stades ou de phases fixes. Certaines étapes peuvent être escamotées.
15 Shulman utilise le terme text que nous traduisons par « contenu ».
16 Shulman mentionne que le raisonnement ne cesse pas lorsque la phase instruction survient. Les
activités de compréhension, de transformation, d'évaluation et de réflexion surviennent aussi
pendant l'enseignement actif.
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du curriculum, connaissances des finalités éducatives, connaissances des apprenants,
connaissances du contexte éducatif, connaissances pédagogiques de la matière
1 7
pedagogical content knowledge (PCK). Ces bases de connaissances seront
présentées dans une section ultérieure.
Le modèle d'action et de raisonnement pédagogique de Shulman décrit
comment la personne enseignante utilise ce qu'elle comprend du contenu pour le
1 Q
rendre utilisable pour un enseignement efficace. Son modèle propose six phases
comme le montre le tableau 1.
Tout d'abord, l'étape « compréhension » sous-tend que la personne
enseignante comprend de façon critique ce qu'elle doit enseigner (objectif visé, sujet,
contenu) ainsi que les autres concepts inscrits dans le même domaine (discipline) que
le concept à enseigner. Shulman mentionne que sous certaines conditions, il peut
arriver que le point de départ du raisonnement soit la compréhension des
caractéristiques d'un groupe d'élèves. De plus, Shulman mentionne que le processus
de raisonnement pourrait débuter avec la compréhension ou le questionnement au
regard d'autres aspects, dont la compréhension de valeurs, la compréhension des
caractéristiques d'un groupe d'élèves (besoins, intérêts, etc.). Nous reviendrons plus
tard sur cette nuance importante qui laisse entrevoir que cette étape du raisonnement
pédagogique ne porte pas seulement sur la compréhension du contenu à enseigner,
mais qu'elle peut aussi porter sur d'autres aspects.
17 Selon Shulman (1987), ce type de connaissances représente un mélange des connaissances du
contenu et de la pédagogie pour en venir à une compréhension d'un thème ou d'un problème
particulier sur le plan de son organisation, de sa représentation et son adaptation (aux intérêts
divers et habiletés de l'apprenant) pour fins d'enseignement.
18 On peut alors déduire les différentes bases de connaissances qui peuvent être utilisées par
l'enseignant au fil du processus de raisonnement pédagogique et d'action. Cependant, Shulman
(1987) ne décrit pas de façon explicite ce lien.
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Par la suite, la personne enseignante transforme les connaissances, qu'elle a au
regard du contenu à enseigner, sous une forme pédagogique. Le processus de
« transformation » comprend quatre étapes. La première étape est la « préparation »,
où la personne enseignante prépare, analyse et interprète de façon critique le contenu
et clarifie ses buts. La préparation comprend généralement la détection et la
correction des erreurs d'omission de certains concepts liés au contenu ainsi que la
structuration et la segmentation du contenu sous une forme adaptée pour
l'enseignement. Vient ensuite la « représentation » qui constitue la deuxième étape.
La personne enseignante réfléchit aux éléments clés du contenu et identifie des façons
altematives de les représenter aux élèves (ex. : analogie, métaphore, exemple,
démonstration, simulation). Ces façons altematives servent de pont entre la
compréhension de la personne enseignante et celle souhaitée chez les élèves. A la
troisième étape, celle de « sélection instmctionnelle », la personne enseignante
choisit, à l'intérieur du répertoire d'approches et de stratégies d'enseignement, son
mode d'enseignement et d'organisation. Par exemple, elle peut choisir des stratégies
plus conventionnelles (lecture, démonstration, récitation) ou des stratégies plus
novatrices (l'apprentissage coopératif, l'enseignement réciproque, l'apprentissage par
la découverte, l'enseignement par projets, l'apprentissage à l'extérieur de la classe).
Enfin, pour clore la transformation, la quatrième étape « d'adaptation » permet à la
personne enseignante d'adapter le matériel aux caractéristiques des élèves (habiletés
des élèves, langage, motivation, connaissances antérieures, compétences,
préconceptions, attentes) et au nombre d'élèves dans la classe.
La phase « instruction » fait référence, quant à elle, au moment où le contenu
est communiqué aux élèves. A cette étape, il est possible d'observer la performance
de la personne enseignante sur le plan de la variété des actes pédagogiques. Ce
moment comprend, selon Shulman (1987), les aspects les plus cmciaux de la
pédagogie.
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Au cours de la phase « évaluation », la personne enseignante est à l'étape de
« vérifier », par l'observation, le degré de compréhension des élèves au moment de
l'enseignement interactif. Par la suite, elle « teste » la compréhension des élèves de
façon plus formelle en ayant recours à une évaluation. Enfin, elle en vient à
« évaluer» sa propre performance et à l'adapter.
Vient ensuite la phase de « réflexion » où la personne enseignante analyse de
façon critique l'enseignement et l'apprentissage précédemment effectués en
reconstruisant les scènes, les émotions ainsi que ce qui a été réalisé, et ce, en lien avec
les buts qui étaient visés. Cette réflexion peut être faite individuellement ou de
concert avec d'autres collègues. Pour ce faire, elle peut utiliser un enregistrement ou
se baser sur sa mémoire.
Enfin, à la phase « nouvelle compréhension », la personne enseignante arrive à
une nouvelle interprétation de l'objectif qu'elle visait, du sujet qu'elle a enseigné, des
élèves et du processus de l'enseignement.
Plusieurs études définissent le raisonnement pédagogique en se basant sur le
modèle d'action et de raisonnement pédagogique de Shulman (1987), donc comme un
processus de transformation de contenu pour le rendre utilisable pour un
enseignement efficace (Zeegers, 2003; Gwyn Paquette, 2002; Jay, 2002;
Manouchehri, 1996; Perterson et Treagust, 1998; Perterson et Treagust, 1995; Wilkes,
1994; Perterson et Treagust, 1992; Borko et Livingston, 1989).
Ces études ont utilisé ce modèle pour tenter d'analyser le raisonnement
pédagogique de personnes enseignantes ou étudiantes en formation initiale à
l'enseignement. Même si notre thèse porte davantage sur le raisonnement
pédagogique de persormes étudiantes, nous présentons l'ensemble des recherches
étant donné leur nombre restreint. A l'analyse de ces recherches, il est possible de
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constater que cette façon de concevoir le raisonnement pédagogique peut comporter
ou entraîner quatre limites principales ; a) le risque de glisser vers l'analyse des
pratiques pédagogiques au détriment de l'analyse du raisonnement pédagogique; b) le
manque de justesse lors de l'extraction d'indicateurs de raisonnement pédagogique à
partir de cette définition; c) le risque de concevoir le raisonnement pédagogique en
phases séquentielles; d) le risque de concevoir le raisonnement pédagogique comme
synonyme de réflexion. Les sous-sections suivantes exposent ces limites en décrivant
de façon détaillée les recherches ayant utilisé ce modèle comme base à l'étude du
raisonnement pédagogique.
1.1.1.1 Première limite pouvant découler de l'utilisation de cette définition :
l'analyse des pratiques pédagogiques
Tout d'abord, à l'analyse des travaux de Zeegers (2003), de Gwyn Paquette
(2002) et de Wilkes (1994), on peut constater le principal écueil dans lequel peut
tomber quiconque désirant utiliser le modèle d'action et de raisonnement
pédagogique de Shulman comme cadre de référence à l'analyse du raisonnement
pédagogique. À ce sujet, puisque les phases du modèle de Shulman, qui représentent
les processus cognitifs du raisonnement pédagogique, peuvent aussi faire référence
aux gestes pédagogiques de la personne enseignante (par exemple : transformer,
évaluer), un glissement peut facilement s'installer chez la personne qui s'intéresse au
raisonnement pédagogique à l'aide de ce cadre de référence. L'objet initial d'une
recherche qui pouvait être l'étude du raisonnement pédagogique peut facilement ainsi
devenir l'analyse des gestes pédagogiques.
Ainsi, les travaux de Zeegers (2003) illustrent bien cet écueil. La recherche de
ce dernier ne porte pas de façon explicite sur le raisonnement pédagogique puisqu'il
voulait plutôt décrire, expliquer et analyser la compréhension, l'interprétation et le
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jugement sur l'action de six personnes enseignantes en sciences, réputées pour
favoriser le questionnement des élèves en classe.
Les données ont été recueillies à l'aide de notes de terrain provenant de
l'observation de personnes enseignantes ainsi que de l'enregistrement d'entrevues
semi-structurées effectuées auprès d'elles avant et après les leçons d'enseignement.
L'analyse des données s'est centrée sur l'action pédagogique et les commentaires
réflexifs des enseignants (à partir des travaux de Glesne et Peshkin, 1992).
Ce n'est qu'au moment de la conclusion que Zeegers (2003) établit des liens
avec le modèle d'action et de raisonnement pédagogique de Shulman (1987) en
soulignant que ce dernier représente bien les pratiques des enseignants. 11 souligne, à
ce sujet, que les personnes enseignantes à l'étude : a) comprennent bien pourquoi
elles utilisent une approche caractérisée par le questionnement des élèves;
b) conçoivent leur rôle davantage comme un facilitateur d'apprentissage; c) utilisent
une variété de stratégies; d) sont aptes à justifier leurs choix; e) évaluent, analysent et
reconstruisent constamment leurs pratiques.
Zeegers (2003) déduit ainsi, de façon implicite, que certaines phases du
modèle de Shulman, qui illustrent à la base des processus cognitifs, renvoient à des
pratiques pédagogiques. Cette vision est discutable dans la mesure où la mise en
œuvre de certaines pratiques pédagogiques ne reflète pas nécessairement la présence
de raisonnement pédagogique. Par exemple, l'utilisation concrète d'une multitude de
stratégies d'enseignement, par une personne enseignante, peut refléter que cette
personne reproduit de façon automatique des stratégies qu'elle a simplement vues
sans avoir au préalable réfléchi à l'adéquation de ces stratégies aux caractéristiques
des élèves ainsi qu'aux compétences qu'elle souhaite développer chez ces derniers
(phase transformation du modèle). Ainsi, Zeegers aurait pu souligner la présence de
raisormement pédagogique chez les personnes enseignantes de son étude en donnant
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accès aux arguments utilisés par ces dernières pour justifier l'utilisation de telle ou
telle pratique. Au contraire, pour Zeegers, l'utilisation d'une multitude de stratégies
d'enseignement témoigne de la présence de raisonnement pédagogique chez les
personnes enseignantes.
Cette confusion, à l'effet de transposer les phases du modèle de Shulman en
pratiques pédagogiques (en stipulant que ces pratiques sont indicatrices de la présence
de raisonnement pédagogique), constitue ainsi un réel danger qui contribue à nous
éloigner de l'étude authentique du raisonnement pédagogique, en permettant plutôt
l'étude des pratiques pédagogiques.
Cette confusion se trouve aussi dans les travaux de Gwyn Raquette (2002).
Cette dernière a effeetué, dans le cadre de ses études doctorales (thèse par articles
dont nous en présentons un ici), une recherche visant à examiner le raisonnement
pédagogique utilisé par 14 personnes étudiantes en formation initiale à
l'enseignement (en troisième et en quatrième année) lors de leur stage où elles
mettaient à l'essai des activités coopératives auprès de groupes d'élèves. Selon la
chercheuse, le modèle de Shulman identifie clairement les étapes à travers lesquelles
la personne enseignante doit passer pendant un cycle d'enseignement.
Les données ont été reeueillies lors des rencontres de supervision (où la bande
vidéo de l'enseignement du stagiaire était utilisée) et les transcriptions de ces
rencontres ont été analysées à l'aide des techniques de l'analyse qualitative. Les
catégories qui ont émergé reprennent les phases du modèle de Shulman.
La chercheuse mentionne que les résultats démontrent la présence de
raisonnement pédagogique chez les stagiaires ainsi qu'une évolution de ce dernier au
fil des stages en soulevant, que le développement serait toutefois variable d'une
personne stagiaire à l'autre. Cette recherche est d'ailleurs particulièrement
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intéressante au regard de cette piste quant à l'évolution du raisonnement pédagogique
que nous traiterons dans une section ultérieure. Un tableau synthèse s'intitulant « Le
raisonnement pédagogique pendant le stage » décrit l'évolution du raisonnement
pédagogique du début à la fin du stage. Cette synthèse décrit, par exemple, que les
planifications des personnes étudiantes étaient au début plus techniques et requéraient
plus de temps, alors qu'à la fin, elles étaient plus globales et spontanées. Cette
synthèse décrit aussi que les interventions étaient rigides au début pour devenir plus
fluides et flexibles par la suite. Toutefois, les exemples utilisés par la chercheuse,
pour lui permettre d'illustrer les constats présents dans cette synthèse, font davantage
référence à des gestes pédagogiques qu'au raisonnement pédagogique. Par exemple,
pour illustrer que la planification était au début plus longue, elle mentionne :
Les stagiaires révèlent qu'au début ils ont passé beaucoup de temps dans la
planification de leurs activités [...](p. 318).
Plus tard dans le stage, à mesure qu'ils ont compris les principes d'une activité
coopérative et comment ça se déroulait dans la classe, la planification est
devenue moins lourde (p. 320).
Pour illustrer la phase « d'adaptation », elle souligne :
La différenciation ou l'ajustement au niveau des habiletés des élèves a été
encore plus difficile. Un des participants a délibérément donné des documents
plus difficiles aux équipes plus fortes, un autre a donné des questions plus
faciles aux équipes qui avaient des textes plus difficiles [...] A la fin du stage,
l'habileté d'ajuster [i'/c] la difficulté de la tâche aux élèves n'a pas encore été
acquise (p. 320-321).
À notre avis, ces explications ne permettent pas de rendre compte du
raisonnement pédagogique des stagiaires tel qu'il a pu se déployer dans le cadre des
rencontres. Ces explications donnent davantage accès à l'évolution des compétences
relatives à l'enseignement (ex. ; au regard de la planification, au regard de la
différenciation pédagogique). Cette évolution des compétences sous-tend
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probablement une évolution du raisonnement pédagogique, mais les indicateurs
utilisés par la chercheuse ne permettent pas de réellement constater ce fait.
Ces résultats soulèvent, encore une fois, l'écueil dans lequel peut tomber
quiconque désire utiliser le modèle de Shulman comme cadre de référence à l'analyse
du raisonnement pédagogique. Bien que les termes utilisés pour décrire les phases du
modèle de Shulman renvoient aux processus cognitifs (raisonnement) sous-jacents
aux gestes de la personne enseignante, certains de ces termes correspondent, par le
fait même, aux gestes pédagogiques de cette dernière. Ainsi, si une personne
étudiante ne montre pas dans sa pratique qu'elle adapte son enseignement aux
caractéristiques des élèves, cela ne signifie pas qu'elle n'a pas utilisé la phase
« transformation » du raisonnement pédagogique. Elle a peut-être grandement
raisonné en tentant d'identifier la stratégie d'enseignement davantage adaptée aux
caractéristiques des élèves, mais, pour une raison ou une autre, elle a oublié un aspect
ou un nouvel aspect s'est présenté dans le feu de l'action. À l'inverse, si une personne
stagiaire décrit la leçon qu elle vient de donner et que cette dernière s'est bien
déroulée, cette situation ne signifie pas qu'elle a mobilisé son raisonnement
pédagogique. À ce sujet, comme nous 1 avons déjà évoqué, elle a peut-être tout
simplement répété ce qu elle a déjà vu. Il importe ainsi d'inviter la personne stagiaire
à exposer les arguments qui sous-tendent son agir pour ainsi avoir accès aux
fondements de ce dernier.
Ce même problème se retrouve aussi dans la recherche de Wilkes (1994) qui a
présenté le modèle de Shulman à 75 étudiantes et étudiants de quatrième année, au
Baccalauréat en éducation, comme outil permettant le développement de la
connaissance pédagogique de la matière. En lien avec cet outil, deux tâches ont été
demandées: 1) choisir un contenu et le transformer pour fins d'enseignement;
2) sélectionner, pour les élèves, des activités et exercices liés à la transformation
demandée lors de la première tâche.
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Wilkes (1994) mentionne que les résultats soulèvent des variations
importantes sur le plan de la qualité des tâches fournies. Toutefois, encore une fois,
cette analyse permet d'apprécier davantage les gestes pédagogiques (ex. ; dont la
capacité à choisir un contenu et à le transformer aux fins d'enseignement, de sorte
qu'il soit adapté aux caractéristiques des élèves) que le raisonnement pédagogique
des personnes étudiantes.
Une étude plus approfondie, à l'aide de la passation d'un questionnaire auprès
de 36 des sujets, révèle que la plupart des étudiantes et étudiants perçoivent le modèle
comme accessible et pratique. Bien que cette étude nous permette de constater les
perceptions positives des étudiantes et étudiants au regard de l'accessibilité et du
caractère pratique du modèle de Shulman, encore une fois, cette étude, par la façon
dont le raisonnement pédagogique a été analysé, ne nous permet pas de comprendre
de quelle façon le raisonnement pédagogique se manifeste et quelles pratiques
d'accompagnement peuvent le stimuler.
A la lumière des travaux de Zeegers (2003), de Gwyn Paquette (2002) et de
Wilkes (1994), nous retenons que la vigilance est de mise lors de l'analyse du
raisonnement pédagogique à l'aide du modèle de Shulman, pour éviter de tendre vers
l'analyse des gestes pédagogiques. Ce glissement, vers l'analyse des pratiques au
détriment de l'analyse du raisonnement pédagogique, peut être explicable, selon nous,
par le fait que le modèle de Shulman est présenté comme un modèle de
« raisonnement pédagogique » et « d'action » et qu'ainsi, l'analyse de la dimension
« raisonnement pédagogique », qui est non tangible et invisible, puisqu'elle réfère à
des processus cognitifs, peut facilement être évacuée pour laisser place à l'analyse de
l'action pédagogique qui est plus naturelle, puisqu'elle renvoie à des gestes
observables. Donc, pour éviter ce glissement vers l'analyse des pratiques, il devient
important d'identifier des indicateurs tangibles pour permettre d'apprécier la présence
du raisonnement pédagogique. A ce sujet, telle qu'elle a déjà été évoquée, l'analyse
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des arguments sous-jacents à l'agir enseignant (proposée entre autres par Sanchez et
Llinares [2003] et Rentel et Pinnell [1989]) semble une piste intéressante à examiner.
C'est ce que nous exposerons ultérieurement.
1.1.1.2 Deuxième limite pouvant découler de l'utilisation de cette définition : une
extraction erronée d'indicateurs
Nous venons de constater que l'absence d'indicateurs observables de
raisonnement pédagogique dans le modèle de Shulman peut faire en sorte que son
utilisation entraîne un glissement naturel vers l'analyse des pratiques. Cette absence
d'indicateurs peut aussi faire en sorte que la personne chercheuse, qui utilise le
modèle de Shulman, tente d'extraire, par déductions, des indicateurs des différentes
phases du modèle en perdant de vue l'essence du modèle. De ce fait, la recherche de
Jay (2002) illustre cette autre limite, soit celle pouvant provenir du manque de
justesse lors de la transposition du modèle de Shulman en indicateurs visant à
apprécier la présence ou non du raisonnement pédagogique.
Jay (2002) a ainsi utilisé le modèle de Shulman (1987) pour analyser les
différences d'expertises pédagogiques entre deux enseignantes d'anglais (une novice
en formation initiale et une experte ayant une quinzaine d'années d'expérience), alors
qu'elles devaient visionner une bande vidéo qui présentait une leçon donnée par un
enseignant. La novice et l'experte étaient alors invitées à analyser, de façon
individuelle et à voix haute, la bande et à planifier la leçon suivante. Les rencontres
ont été filmées, transcrites et codifiées à l'aide du modèle d'action et de raisonnement
pédagogique de Shulman.
Les résultats révèlent que les deux sujets arrivent pratiquement aux mêmes
constats et que le contenu de leurs idées est sensiblement similaire. Toutefois, Jay
souligne la présence de différences qualitatives au regard de leur raisonnement
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pédagogique reflétant ainsi leurs différences de connaissances et d'expertises. D'une
part, la novice éprouve plus de difficultés à passer d'une phase à l'autre du modèle de
Shulman, et ce, avec fluidité. D'autre part, l'experte propose davantage d'idées pour
la planification de la prochaine leçon et intègre souvent plusieurs connaissances de
façon simultanée témoignant d'une base intégrée de connaissances.
Ces résultats sont intéressants dans la mesure où ils ouvrent la voie sur la
présence de diverses qualités de raisonnement pédagogique. Nous y reviendrons dans
une section ultérieure. Toutefois, les exemples exposés donnent davantage accès aux
différences dans les compétences relatives à l'enseignement (ex. : proposer des idées
pour la planification) et illustrent, encore une fois, l'écueil précédemment identifié
dans les recherches de Zeegers (2003) et de Gwyn Paquette (2002).
De plus, la façon de coder les transcriptions à l'aide du modèle de Shulman
(en transposant les phases du modèle en indicateurs) semble faire en sorte que le
chercheur perde l'essence dudit modèle. Par exemple, Jay mentionne qu'un extrait où
le sujet démontrait une tentative de compréhension de la leçon dans son ensemble
était codé comme le processus de « compréhension » de Shulman, même si ce dernier
était défini par Shulman comme l'examen du contenu et des objectifs pour enseigner
la leçon. De la même façon, si un extrait présentait le sujet critiquant la leçon, cet
extrait était codé comme le processus de « transformation », même si ce dernier est
défini par Shulman comme la transformation du contenu dans une forme adaptée aux
élèves.
Cette recherche illustre bien que la transposition du modèle de Shulman en
indicateurs peut engendrer l'identification d'indicateurs de raisonnement pédagogique
qui ne reflètent pas exactement l'essence du modèle. Cette difficulté peut être
explicable en partie parce que le modèle de Shulman renseigne peu sur la façon dont
se traduit conerètement le raisonnement pédagogique et sur la nature des indicateurs
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qui permettent de témoigner de sa présence. À notre avis, cette difficulté est
compréhensible étant donné que la personne accompagnatrice n'a malheureusement
pas l'accès direct au raisonnement interne de la personne stagiaire. Toutefois, encore
une fois, nous réitérons la piste à l'effet que la capacité de celle-ci à justifier son agir
en mobilisant ses connaissances serait une piste intéressante de manifestation de son
raisonnement pédagogique dans le cadre de ces rencontres d'accompagnement.
1.1.1.3 Troisième limite pouvant découler de l'utilisation de cette définition : un
raisonnement pédagogique en phases séquentielles
Les recherches de Peterson et Treagust (1992, 1995, 1998) illustrent une autre
limite provenant de l'utilisation du modèle de Shulman, alors qu'ils considéraient les
phases du modèle en phases séquentielles, contrairement à Shulman qui les considère
plutôt en phases itératives.
Peterson et Treagust (1992) ont effectué une première étude exploratoire
visant à mieux comprendre les habiletés de raisonnement pédagogique, à partir du
modèle de Shulman, de personnes étudiantes en formation initiale à l'enseignement
des sciences. Cette étude, comportant deux volets, s'est d'abord attardée à interviewer
14 personnes étudiantes, dont 6 en première année et 8 en dernière année de
formation.
Les résultats de ce premier volet révèlent que les personnes étudiantes de
première année ont peu développé les habiletés de raisonnement pédagogique. Les
résultats démontrent aussi que les étudiantes et étudiants de dernière année de
formation déploient davantage chacune des phases du modèle de Shulman mais de
façon superficielle.
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À la suite de ce premier volet, qui permettait de constater le peu de
raisonnement pédagogique déployé, les chercheurs ont élaboré une approche par
résolution de problèmes servant à favoriser le développement du raisonnement
pédagogique. Cette approche a été réalisée auprès de 20 sujets. Les personnes
étudiantes étaient invitées à résoudre un problème avec leurs pairs, et ce, à l'aide de
questions inspirées du modèle de Shulman (utilisées de façon séquentielle) visant à
faciliter la résolution. La passation d'un questionnaire a permis d'avoir accès aux
perceptions de ces dernières au regard de l'approche pédagogique.
Les résultats soulignent que les personnes étudiantes perçoivent que cette
approche a le potentiel de développer leurs habiletés de raisonnement pédagogique.
Ces résultats, bien qu'issus d'une étude exploratoire, ne permettent pas de connaître
la façon utilisée par les chercheurs pour avoir accès concrètement au raisonnement
pédagogique des personnes étudiantes dans le cadre d'une entrevue structurée.
Toutefois, les recherches qu'ils ont menées par la suite sont plus détaillées à ce sujet.
Ainsi, en 1995, Peterson et Treagust ont analysé les habiletés de raisonnement
pédagogique de 21 personnes étudiantes en formation initiale à l'enseignement des
sciences au début et à la fin d'un cours visant à stimuler ces habiletés. Ce cours
utilisait toujours une approche de résolution de problèmes où les résolutions doivent
se faire à l'aide des phases du modèle de Shulman (1987). Les personnes étudiantes
devaient tenir un journal dans lequel des questions sont posées pour leur servir de
support et leur permettre de passer à travers des différentes phases du modèle de
Shulman (voir tableau 2).
Les données ont été recueillies à l'aide de quatre sources, dont des entrevues
semi-structurées (auprès de sept des sujets choisis au hasard) au début et à la fin du
cours, les journaux tenus par les sujets, des observations effectuées par les chercheurs
et un questionnaire. Les résultats démontrent que le raisonnement pédagogique des
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sept sujets a évolué au fil du cours. Au début du cours, seulement les phases
« compréhension » et « transformation » étaient couvertes, alors qu'à la fin du cours,
les six étapes étaient couvertes et mobilisaient les différentes connaissances
(connaissances du contenu en sciences, connaissances des élèves, connaissances du
curriculum).
Tableau 2
Exemples de questions pour stimuler les phases
de raisonnement pédagogique dans le journal
Compréhension What do you know or understand in the topic you will be investigating ?
Draw a concept map of your topic.
Which ideas do you fully understand ?
Which ideas don't you understand ?
What did you learn through these practical activities ?
Transformation How will these ideas be presented and explained to another person ?
In what order would you présent the ideas to this person ? How will the
science ideas be explained ?
Instruction How will you teach your topic to another person ?
Evaluation What aspects of the lesson went well ?
What aspects did not go as well as expected ?
How well were the ideas understood by the person ?
Reflection What changes would you make ?
New
compréhension
List ail the ideas you now have and understand on the topic, and re-draw
your concept map.
Source : Reproduction intégrale de Peterson et Treagust (1995)
Les résultats font voir aussi que l'utilisation d'une approche par résolution de
problèmes amène les personnes étudiantes à explorer les habiletés de raisonnement
pédagogique et à mettre en pratique leurs connaissances. A la lumière de cette
recherche, nous pouvons constater que le raisonnement pédagogique peut être stimulé
et évoluer. Toutefois, le contexte où le raisonnement pédagogique a été analysé
(résolution de problèmes fictifs) ne représente pas la réalité de la classe. A cet effet,
nous pouvons aussi affirmer que les questions proposées aux personnes étudiantes
pour s'assurer qu'elles passent à travers les différentes phases du modèle de Shulman
lors de leur résolution de problèmes, eonstituent une stratégie qui présente un bon
potentiel pour favoriser, dans les cours de la formation, l'émergence du raisonnement
pédagogique. Toutefois, dans la réalité concrète de l'agir enseignant, comme nous
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l'avons déjà mentionné, et eomme Shulman le stipule, ces phases du modèle ne se
présentent pas de façon séquentielle, mais plutôt itérative.
En 1998, Peterson et Treagust ont effectué une étude similaire dont le but était
d'analyser si l'approche par résolution de problèmes permet de développer le
raisonnement pédagogique de 21 personnes étudiantes d'un programme de formation
à l'enseignement des sciences dans le cadre d'un cours de sciences. Dans le cadre de
ce cours, ces personnes étaient invitées en triade à résoudre des problèmes. Ces
problèmes décrivent une situation hypothétique de classe de sciences en lien avec
l'enseignement d'un contenu particulier et les personnes étudiantes doivent planifier
une leçon en se basant sur une série de questions visant à stimuler leur raisonnement
pédagogique (voir tableau 3). Elles doivent par la suite enseigner la leçon à un groupe
de pairs et discuter avec eux à propos de leur planification.
Les données ont été recueillies à l'aide des journaux tenus par les personnes
étudiantes, du matériel d'enseignement préparé par les étudiants, des entrevues semi-
structurées (auprès de cinq des sujets choisis au hasard) à deux moments à partir de la
bande vidéo de la leçon qu'ils avaient donnée, des observations effectuées par les
chercheurs et un questionnaire. Les résultats présentés rendent seulement compte des
résultats de deux des sujets choisis au hasard.
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Tableau 3
Série de questions basées sur le raisonnement pédagogique
fournie pour la résolution de problèmes
Compréhension a) What is your knowiedge in this topic area ?
b) What do you need to find out ?
c) How, when, and where wili you find out this information ?
d) Do the science ideas link together ?
e) What is the purpose of your topic for students ?
Transformation a) What curriculum materials are availabie on the topic ?
b) How wili you use these materials ?
c) What curriculum materials wili be used ?
d) How wili the work be sequenced ?
e) How wili you explain some of the ideas to students ?
f) Wili you use démonstrations, examples, analogies, etc. ?
g) What teaching approaches best suit this topic ?
h) How wili you cater for student interests/abilities ?
Instruction a) How wili the classroom teaching be organized ?
b) What questions wili you ask during teaching ?
c) What teaching stratégies wili be used during lesson ?
d) How wili the students in the class be organized ?
e) How wili you cater for early finishers ?
Evaluation a) How wili you check for student understanding ?
b) What wili you evaluate in your teaching performance ?
c) How wili you evaluate your teaching performance ?
Reflection a) How effective was the teaching for you/the group ?
b) What aspects went well for you/the group ?
c) What suggestions were made by your peers ?
d) What changes wili you make and why ?
e) What are my strengths ?
f) What are my weaknesses ?
Newcomprehension a) What new understanding of science have you developed ?
b) What new understanding of planning have you developed ?
c) What new understanding of teaching have you developed ?
d) What did you leam from evaluating the person's understanding ?
Source : Reproduction intégrale (format adapté) de Peterson et Treagust (1998)
Les résultats démontrent que ees deux sujets ont su développer leurs bases de
connaissances sur l'enseignement liées à l'enseignement du contenu qu'ils devaient
enseigner. Les chercheurs soulignent que l'approche par résolution de problèmes
semble avoir permis à ces sujets de couvrir l'ensemble des phases du modèle de
Shulman. Les chercheurs mentionnent que les questions supportant la résolution de
problèmes ainsi que le journal ont amené les personnes étudiantes à considérer
l'éventail des enjeux liés au processus d'enseignement. Les chercheurs mentionnent
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aussi que l'approche utilisée a permis aux personnes étudiantes de développer leurs
habiletés de raisonnement pédagogique.
Cette recherche est intéressante dans la mesure où elle permet de constater,
une fois de plus, que les personnes étudiantes sont aptes à utiliser le modèle de
Shulman dans le cadre d'un processus fictif d'enseignement allant de la planification
à l'extraction d'une nouvelle compréhension. De plus, les questions proposées pour
s'assurer qu'elles passent à travers les différentes phases du modèle de Shulman, lors
de leur résolution de problèmes, constituent une stratégie qui présente un bon
potentiel pour favoriser, dans les cours de la formation, l'émergence du raisonnement
pédagogique dans un contexte de planification d'un enseignement.
Toutefois, encore une fois, nous réitérons que ce contexte fictif n'est pas
nécessairement représentatif de la réalité concrète de l'agir enseignant et de la façon
dont se manifeste le raisonnement pédagogique. Aussi, dans le cadre d'un
accompagnement portant sur un retour sur l'enseignement - puisque ce contexte nous
intéresse davantage -, nous pouvons facilement anticiper que les stagiaires peuvent
donner accès à leur raisonnement pédagogique, mais non pas de façon séquentielle
comme le stipulent ces chercheurs. Birmingham (2004) souligne au sujet de la
réflexion de la personne enseignante (pouvant s'appliquer au regard du raisonnement
pédagogique) :
[...] application of theory, rules, principles, skills, and procédures do not
constitue reflexion. Particular teaching contexts are much too complex and
spécifie to confine réfection to the application of principles and régulation.
[...](p.317).
Reflection is not a technical skill that can be institutionalized conveniently or
formatted into a checklist (p. 322).
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Un retour sur l'enseignement se centre souvent sur les préoccupations
centrales de la personne stagiaire ou sur les observations de la personne
accompagnatrice liées à l'enseignement de la stagiaire. La personne stagiaire y décrit,
par exemple, sa pratique, les observations faites, etc. Elle peut certes faire état de sa
compréhension du contenu, décrire les stratégies qu'elle a choisies pour adapter son
enseignement aux caractéristiques des élèves, décrire la façon dont elle a enseigné le
contenu aux élèves, décrire les stratégies qu'elle a utilisées pour évaluer la
compréhension des élèves, etc. Toutefois, ces verbalisations ne seraient pas
nécessairement indicatrices qu'elle a mobilisé, dans ce cas-ci, les phases
« compréhension », « transformation », « instruction » et « évaluation » puisqu'elle
aurait bien pu « replaquer », répéter ce qu'elle a lu dans un manuel d'enseignement.
L'appréciation de la présence du raisonnement pédagogique de cette personne
stagiaire aurait pu se faire, croyons-nous, si cette dernière avait argumenté ses choix
en mobilisant ses connaissances. Comme nous l'avons déjà évoqué, cette piste, quant
à l'utilisation des arguments fournis par la personne enseignante pour apprécier la
présence du raisonnement pédagogique, pour pallier le fait qu'il est essentiellement
invisible, étant un processus cognitif, se retrouve dans les travaux de certains
chercheurs que nous aborderons ultérieurement.
1.1.1.4 Quatrième limite pouvant découler de l'utilisation de cette définition : la
synonymie avec réflexion
Du modèle d'action et de raisonnement pédagogique de Shulman (1987)
découle une conception des distinctions pouvant exister entre réflexion et
raisonnement pédagogique. En effet, la réflexion est une composante cognitive
importante du processus. Selon Shulman, la réflexion se trouve plus particulièrement
à la fin de l'enseignement, tout en étant incluse dans les autres phases du modèle.
Toutefois, cette distinction ne semble pas évidente pour l'ensemble des personnes
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chercheuses qui utilisent le modèle de Shulman, constituant ainsi une autre limite à
l'utilisation du modèle.
Par exemple, Borko et Livingston (1989) ont analysé la nature de l'expertise
pédagogique (au regard de la planification, de l'enseignement et du retour sur
l'enseignement) de trois personnes étudiantes en enseignement des mathématiques en
comparaison avec celle de leurs personnes enseignantes associées qui étaient
considérées comme des expertes selon la direction de leur école. Dans leur reeension
des écrits, les chercheurs utilisent la définition du raisonnement pédagogique de
Shulman et soulignent que le raisonnement pédagogique des novices est souvent
sous-développé. Ils expliquent, de façon très intéressante, cette différence entre la
personne experte et novice à l'aide de la théorie des schémas cognitifs.
[...] the cognitive schemata of expert typically are more elaborate, more
eomplex, more interconnected, and more easily accessible than those of
novices (Borko & Shavelson, in press; Leinhart, 1986). Therefore, expert
teachers have larger, better integrated stores of facts, principles, and
expériences upon wich to draw as they engage in planning, reflection, and
other form of pedagogical reasoning [...](p. 475).
Les données ont été analysées à l'aide d'une procédure ethnographique
émergente (Spradley, 1979, 1980), donc sans l'utilisation du modèle de Shulman ou
de la théorie des schémas cognitifs.
Les auteurs mentionnent que les résultats démontrent que l'action et le
raisonnement des novices sont caractérisés par un moins grand rendement à différents
niveaux (ex. : mobilisent plus de temps pour effectuer les tâches, moins efficaces
dans la planification, etc.). Toutefois, ces exemples donnent davantage accès aux
différences dans les eompétences relatives à l'enseignement en mettant l'aeeent sur
l'analyse de l'action au détriment de l'analyse du raisonnement pédagogique et
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illustrent ainsi, encore une fois, l'écueil précédemment identifié dans les recherches
de Zeegers (2003) et de Gwyn Paquette (2002).
Les chercheurs mentionnent que ces résultats les amènent à stipuler que les
schémas cognitifs des novices sont moins élaborés, interconnectés et accessibles que
ceux des personnes expertes. Les réflexions des novices, lors du retour sur
l'enseignement, sont caractérisées par une plus grande variété de préoccupations
relatives aux événements concrets s'étant déroulés dans la journée (surtout au regard
de leur propre efficacité). Les thèmes de réflexion les plus récurrents sont la
participation des élèves ou leur implication dans la leçon. Les chercheurs expliquent
aussi les différences entre les personnes novices et les expertes en avançant que les
habiletés de raisonnement pédagogique des novices sont moins développées que
celles des expertes, sans toutefois préciser sur quel plan et sans faire référence au
modèle d'action et de raisonnement pédagogique de Shulman (1987) pourtant exposé
dans la recension des écrits. A ce sujet, il semble se dégager, dans les travaux de
Borko et Livingston (1989), une certaine confusion conceptuelle au regard des
concepts de réflexion et de raisonnement pédagogique puisque ces concepts sont
utilisés comme référant parfois au même univers.
Cette confusion se retrouve aussi dans les travaux de Lee (2005), qui définit la
réflexion de façon similaire à certains chercheurs, qui définissent le raisonnement
pédagogique en invoquant l'importance de l'explicitation des arguments supportant
l'agir enseignant. Ainsi, selon Lee, la pensée réflexive s'actualiserait à travers trois
niveaux : 1 ) niveau descriptif où le stagiaire ne fait que décrire son expérience;
2) niveau de rationalisation où le stagiaire interprète son expérience en explicitant les
raisons qui sous-tendent cette dernière; 3) niveau de réflexivité où le stagiaire
interprète son expérience à partir de multiples perspectives avec une intention de
s'améliorer dans l'avenir. Le deuxième niveau sous-tend une importance accordée à
l'explicitation des arguments supportant l'agir enseignant. Les travaux de Lee (2005)
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et de Borko et Livingston (1989), exposés précédemment, nous invitent ainsi à
clarifier les frontières séparant les concepts de raisonnement pédagogique et de
réflexion.
Le raisonnement pédagogique constitue, selon nous, une forme de réflexion
parmi d'autres, mais il s'en distingue par l'accent sur les arguments qui sous-tendent
la pratique et par la mobilisation des connaissances. Nous décrivons de façon plus
détaillée, dans le chapitre traitant du cadre conceptuel, les frontières séparant ces
concepts.
L'analyse de ces recherches (Zeegers, 2003; Gwyn Raquette, 2002; Jay, 2002;
Manouchehri, 1996; Perterson et Treagust, 1992, 1995, 1998; Wilkes, 1994; Borko et
Livingston, 1989) qui définissent le raisonnement pédagogique en se basant sur les
travaux de Shulman (1987), nous amène à voir le modèle de Shulman (1987) sous un
autre éclairage en nous invitant à constater les limites pouvant découler de
l'utilisation de ce modèle. L'analyse de ces recherches permet aussi de constater le
peu d'importance accordée, par ces recherches, à l'explication du rationnel sous-
jacent à la pratique comme source d'indicateurs de raisonnement pédagogique. Ces
constats invitent ainsi à réitérer la piste à l'effet que la capacité de la personne
stagiaire à justifier, en mobilisant ses connaissances, son agir serait une piste
intéressante de manifestation de son raisonnement pédagogique dans le cadre de ces
rencontres d'accompagnement.
1.1.2 Le raisonnement pédagogique : processus cognitif de théorisation
Mailhos (1999) présente un article où elle tente de construire un modèle
théorique du développement du raisonnement pédagogique. Selon elle, le
raisonnement pédagogique est un processus cognitif complexe de théorisation qui
implique des changements conceptuels et génère la formation de l'identité et la
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compétence professionnelle. Ce processus cognitif tire sa source de cadres
conceptuels (didactique, pédagogie, sciences de l'éducation, études du langage,
sciences cognitives, sciences sociales) ainsi que des systèmes de représentations plus
ou moins conscients de la personne. Toutefois, Mailhos ne précise pas de quelle façon
ces cadres sont mis à contribution dans le processus.
Par ailleurs, cette auteure présente, à l'aide de certains attributs et indicateurs
(s'observant par la présence de certaines capacités), comment le raisonnement
pédagogique peut se concrétiser. Le tableau 4 présente ces attributs et indicateurs.
Bien que les attributs énumérés présentent un bel effort de systématisation du
raisonnement pédagogique, ces indicateurs comportent une part de subjectivité et
quelques imprécisions, pour qui voudrait les utiliser, et réfèrent davantage aux
indicateurs permettant d'apprécier un bon enseignement. Par exemple, sur quoi se
baser pour affirmer que les connaissances sélectionnées sont appropriées, que la
situation d'apprentissage est la plus juste et que les décisions prises sont adéquates ?
De plus, à notre avis, telle qu'elle a été évoquée précédemment, la présence de
raisonnement pédagogique s'exprime davantage à travers les arguments de la
personne stagiaire soutenus par ses connaissances. A ce sujet, même Mailhos
souligne dans son texte que la capacité d'argumentation s'enrichirait au fil du temps
dans le raisonnement pédagogique. Il est ainsi étonnant que cette capacité à
argumenter ne se trouve pas dans les attributs qu'elle propose.
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Tableau 4
Attributs et indicateurs du raisonnement pédagogique'^ (Mailhos, 1999)
ATTRIBUTS INDICATEURS
Attribut 1
(référence aux connaissances liées à
la matière, au contenu)
• Capacité à sélectionner les connaissances adéquates liées
au contenu et à les transformer en objectifs
d'apprentissage.
Attribut 2
(référence aux connaissances liées à
la pédagogie, à la dimension
socioculturelle ainsi qu'au
savoir-faire)
•  Capacité à planifier la situation d'apprentissage la plus
adéquate pour chaque groupe d'élèves et capacité à
l'implanter avec succès.
Attribut 3
(référence aux procédures et aux
processus de la réflexion)
•  Capacité réflexive.
•  Capacité à traduire en mots ses actions.
•  Processus interpersonnels liés aux situations interactives.
Attributs 4
(référence à la capacité de prise de
décisions)
•  Capacité à prendre des décisions dans divers domaines
(didactique, pédagogie, épistémologie, éthique).
Le flou qui plane autour du modèle de Mailhos explique probablement
pourquoi cette auteure présente l'analyse d'un corpus sans faire référence aux divers
attributs. En effet, Mailhos analyse le corpus provenant d'une rencontre entre un
superviseur universitaire et un stagiaire en ayant comme objectif ; a) de décrire et
interpréter les moments majeurs de dominance verbale de l'un ou l'autre des
partenaires; b) de décrire les patrons qui émergent du rythme du discours ainsi que les
thèmes récurrents; c) de décrire les actes verbaux qui ont entraîné des
microchangements. Bien que ces objectifs et l'analyse qui en découle soient très
intéressants, ils ne reprennent pas les attributs du raisonnement pédagogique
présentés initialement. De plus, Mailhos ne fait pas référence aux travaux de
Shulman, pourtant les attributs 1, 2 et 3 sont similaires aux premières phases du
modèle de Shulman (1987).
Les résultats permettent toutefois de relever certaines pratiques davantage
susceptibles de stimuler le raisonnement pédagogique, dont celle de garder le silence
à certains moments, de revenir sur les propos de la personne stagiaire et d'offrir des
bases pour la négociation. Mailhos mentionne aussi que la perspicacité de la personne
19 Traduction libre des attributs.
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accompagnatrice, sa capacité d'écoute et ses pratiques doivent être bien aiguisées
pour permettre le développement du raisonnement pédagogique.
Elle suggère la pratique réflexive, caractérisée par des interactions verbales,
pour stimuler le raisonnement pédagogique. Mailhos mentionne que la pratique
réflexive permet d'atteindre des niveaux de représentation et les croyances implicites
des étudiantes et des étudiants. Elle soulève aussi qu'en rendant explicites ees
représentations et croyances implicites, il est, par la suite, possible d'amorcer des
changements conceptuels. Toutefois, si le but de la pratique réflexive est de faire
émerger, chez la personne stagiaire, un raisonnement pédagogique qui témoigne (rend
explicites) des représentations et croyances implicites de la personne stagiaire, il est
étonnant de constater que Mailhos n'a pas proposé un attribut de raisonnement
pédagogique qui serait cohérent avec cette façon de concevoir le raisonnement
pédagogique.
1.1.3 Le raisonnement pédagogique: processus cognitif s'appréciant par les
arguments supportant l'agir
Certains chercheurs proposent une piste intéressante pour permettre
d'apprécier la présence du raisonnement pédagogique, soit l'analyse des arguments
qui supportent l'agir. Pour ce faire, certains utilisent, d'une part, la définition de
Shulman, mais utilisent plutôt, d'autre part, les arguments sous-jacents aux décisions
comme indicateurs de la présence du raisonnement pédagogique (Sanchez et Llinares,
2003; Rentel et Pinnell, 1989). De son côté, Stoiber (1991) a aussi examiné le
raisonnement pédagogique par l'analyse des arguments supportant l'agir enseignant
sans toutefois faire référence au modèle de Shulman.
Sanchez et Llinares (2003) ont effectué une recherehe visant à identifier
l'influence des connaissances de la matière sur le processus de raisormement
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pédagogique de quatre personnes étudiantes d'un programme menant à l'obtention de
diplôme leur permettant d'enseigner les mathématiques au secondaire en Espagne
(ces dernières ayant déjà une formation universitaire de quatre années en
mathématiques). La définition du raisonnement pédagogique qu'ils adoptent est celle
proposée par Shulman (1986). Toutefois, les chercheurs soulignent que l'influence de
l'organisation des connaissances liées à l'enseignement des mathématiques pourrait
être constatée dans le processus de raisonnement pédagogique, et ce, plus
particulièrement lorsque la personne étudiante transforme le contenu pour l'enseigner
et qu'elle fournit des arguments pour justifier cette transformation. Pour cette raison,
les chercheurs ont mis en place des outils de collecte et d'analyse permettant l'étude
des arguments évoqués par les personnes stagiaires lorsqu'elles justifient leur agir.
Les données ont été recueillies à l'aide de quatre instruments. Une entrevue
semi-structurée permettait d'obtenir des données biographiques liées aux
mathématiques ainsi que des conceptions relatives aux mathématiques, à
l'enseignement et à l'apprentissage. À la seconde entrevue, la personne devait classer
22 problèmes, justifier le classement et résoudre 10 de ces 22 problèmes de
mathématiques. L'objectif sous-jacent à cette entrevue était d'obtenir des
informations sur les raisons évoquées dans le choix d'un problème. Lors de la
troisième entrevue, la personne étudiante devait planifier une leçon de mathématiques
en donnant accès aux arguments sous-jacents à ses décisions. A la quatrième
entrevue, la personne étudiante devait analyser quatre études de cas illustrant une
situation fictive de classe de mathématiques. Les entrevues ont été enregistrées et
transcrites. Les transcriptions ont d'abord été analysées par l'identification des
arguments mentionnés par les personnes étudiantes.
Les résultats montrent, entre autres, que le raisonnement pédagogique est
influencé par la maîtrise qu'ont les personnes étudiantes du contenu à enseigner. Les
résultats montrent aussi que les personnes étudiantes sont limitées dans leurs
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connaissances relatives à la compréhension des élèves. Les chercheuses soulignent
que eette situation pourrait s'expliquer par le fait qu'elles ont eu une formation
poussée sur le contenu, alors qu'elles débutent leur formation en pédagogie et qu'il
serait nécessaire qu'elles développent davantage leurs connaissances pédagogiques de
la matière. Cette recherche montre ainsi que les arguments servant à justifier les agir
peuvent être utilisés à titre d'indicateurs de raisonnement pédagogique et montre, par
le fait même, le potentiel d'analyser les connaissances qui sont mises à contribution
dans le raisonnement pédagogique.
Les travaux de Rentel et Pinnell (1989) vont aussi dans ce sens. Ces derniers
réfèrent parfois au concept de raisonnement pratique et le considèrent comme
synonyme au eoncept de raisonnement pédagogique de Shulman, comme le témoigne
la citation suivante :
We contend that one of the major purposes of the professional component of
teacher éducation is create setting for teaching practical reasoning- what
Shulman refers to as pedagogical reasoning (p. 9).
Au regard du modèle de Shulman, ils soulignent :
Shulman has suggested that there are both général pattems of pedagogical
reasoning and pattem related to spécifie content. This kind of pratical
reasoning can be construed as the pedagogical reasoning that underlies the
formulation of arguments supporting instructional practice, the accumulation
of evidence that bears upon relevant instructional promises, and the basis for
judging outcomes and conséquences that follow upon teaching acts (p. 9-10).
Ces chercheurs considèrent que le raisonnement pédagogique est une forme de
raisonnement pratique et qu'il sous-tend : a) la formulation d'arguments supportant
l'enseignement; b) l'accumulation d'évidences provenant d'expériences pertinentes;
c) les bases pour juger des retombées et des eonséquences de l'agir enseignant. Cette
façon d'établir des liens avec le modèle de Shulman, en ciblant les arguments
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supportant l'agir comme indicateur du raisonnement pédagogique, présente une
eertaine cohérenee avec l'essence même du modèle de Shulman. Ainsi, à la lecture
attentive des travaux de Shulman (1987), on peut eonstater que cette conception
semble effectivement poindre.
Fenstermacher (1978, 1986) provides a useful framework for analysis. The
goal of teacher éducation, [...] to educate teachers to reason soundly about
their teaching as well as to perform skillfully. Sound reasoning requires both a
process of thinking about what they are doing and an adéquate base of faets,
principles, and expériences from which to reason. Teacher must leam to use
their knowledge base to provide the grounds for choices and aetions.
Therefore, teacher éducation must work with the beliefs that guide teaeher
aetion, with the principles and evidence that underlie the choiees teachers
make. [...] When we examine the quality of teaching, the idea of influeneing
the grounds or reasons for teachers' décisions places the emphases precisely
where it belongs: on the features of pedagogical reasoning that lead to or can
be invoked to explain pedagogical actions (p. 13).
Ainsi, Shulman, dans cette citation où il réfère aux travaux de Fenstermacher,
semble accorder de l'importanee aux arguments sous-jacents à l'action et admettre
que le raisonnement pédagogique peut être mobilisé pour expliquer les actions
pédagogiques. Ce qui explique probablement pourquoi Rentel et Pinnell (1989) ont
pu déduire que les arguments qui supportent l'action sont perçus par Shulman comme
des indicateurs de raisonnement pédagogique. Toutefois, comme nous l'avons exposé
lors de la présentation du modèle de Shulman, Shulman ne eible, en aucun temps,
dans son modèle les arguments supportant l'agir comme des indicateurs de
raisonnement pédagogique. De ce fait, étonnamment, la conception de Shulman qui
semble poindre dans la citation exposée précédemment n'est point actualisée dans son
modèle.
Revenons maintenant aux travaux de Rentel et Pinnell (1989) dont le but est
de décrire et de eomparer le contenu des affirmations pédagogiques et les arguments
qui les supportent de 12 personnes enseignantes d'expérience inscrites dans un
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programme de tutorat visant à parfaire leurs interventions auprès d'élèves ayant des
difficultés en lecture.
Pendant une année, ces dernières ont travaillé 30 minutes chaque jour avec un
élève éprouvant des difficultés en lecture. Un séminaire par semaine permettait
d'effectuer une analyse critique de l'enseignement d'une de ces dernières qui était
observée par les autres par un miroir unidirectionnel. Lors de ces séminaires, une
personne animatrice invitait le groupe à faire des affirmations au regard de
l'enseignement de la personne observée et à expliciter les arguments sous-jaeents aux
affirmations.
Les données ont été recueillies à l'aide de l'enregistrement des séminaires. Les
auteurs soulignent que les transcriptions ont été codées à l'aide des phases du modèle
de Shulman et de catégories additionnelles provenant des arguments avancés lors des
séminaires (identification du problème, représentation du problème, représentation
textuelle, théories, normes professionnelles).
Les résultats soulèvent une évolution des affirmations argumentées et
réflexives au fil de la session. Ces dernières étaient au début très centrées sur
l'efficacité personnelle, alors qu'à la fin de la session, elles étaient davantage centrées
sur l'adéquation des stratégies d'enseignement. Selon ces chercheurs, cette eentration
sur l'adéquation des stratégies d'enseignement témoigne d'une plus grande qualité
des arguments pédagogiques, et ce, en s'éloignant d'arguments portant seulement sur
l'efficacité personnelle. Considérant l'évolution des arguments pratiques au fil de
l'année, les auteurs soulignent que le raisonnement pratique peut s'apprendre et qu'il
importe d'octroyer du temps pour que la personne enseignante puisse établir des liens
avec ses connaissances antérieures à travers ses arguments.
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Stoiber (1991) a aussi examiné le raisonnement pédagogique par l'analyse des
arguments supportant l'agir enseignant sans toutefois faire référence au modèle de
Shulman. Ce dernier a comparé l'effet sur la gestion de classe et le raisonnement
pédagogique de deux approches de l'enseignement de la gestion de classe en
formation initiale à l'enseignement. La première approche « technique » mettait
l'accent sur l'enseignement d'habiletés et de principes techniques, tandis que la
deuxième approche « réflexive » se centrait sur le processus constructif et réflexif en
invitant les étudiantes et les étudiants à penser de façon réflexive en analysant des
études de cas présentant des situations d'enseignement. Cette deuxième approche
était basée sur le postulat que les personnes étudiantes en formation initiale à
l'enseignement ont besoin d'occasions pour questionner, analyser et résoudre des
problèmes afin de développer un bon jugement nécessaire à la prise de décisions
relatives à la gestion de classe. Les sujets étaient au nombre de 67 répartis dans deux
groupes caractérisant les deux approches. Leur participation a duré 10 semaines, à
raison de 50 minutes par semaine.
Les données ont été recueillies à l'aide d'une résolution de problèmes et d'une
entrevue visant l'analyse d'une bande vidéo présentant une situation d'enseignement.
L'analyse de la bande vidéo visait à analyser le raisonnement pédagogique des sujets
en leur demandant ce qu'ils auraient fait s'ils avaient été à la place de la personne
enseignante. Les réponses à cette question ont été analysées à l'aide d'une grille
d'analyse du raisonnement pédagogique qui comprenait l'échelle suivante :
a) contient aucune ou très peu de justifications; b) contient des justifications
adéquates ou des raisons spécifiques pour supporter le point de vue; c) contient des
justifications élaborées ou éthiques.
Les résultats démontrent, entre autres, que les sujets du groupe ayant bénéficié
de l'approche réflexive ont exprimé plus de justifications à leurs décisions. De plus,
ces derniers feraient montre d'un niveau plus élevé de raisonnement pédagogique.
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Même si Stoiber (1991) n'a pas au préalable défini, de façon systématique, le concept
de raisonnement pédagogique, la grille de codification utilisée permet de déduire
qu'elle conçoit que ce dernier pourrait s'exprimer par les justifications, et les raisons
qui sous-tendent les choix ou points de vue. Cette conception du raisonnement est
similaire à celles de Sanchez et Llinares (2003) et de Rentel et Pinnell (1989)
exposées précédemment. Cette recherche permet de constater que l'explicitation des
arguments sous-jacents à la pratique pourrait être indicatrice de la présence de
raisonnement pédagogique. De plus, cette recherche permet aussi de constater qu'une
approche réflexive serait une bonne porte d'entrée servant à faciliter l'émergence du
raisonnement pédagogique.
La définition du raisonnement pédagogique de Sanchez et Llinares (2003), de
Stoiber (1991) et de Rentel et Pinnell (1989), se rapproche sensiblement du concept
de rationalité pratique élaboré par Fenstermacher et Richardson (1994). Selon ces
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chercheurs, la rationalité ou le raisonnement pratique fait référence à un processus
de pensées qui mène à une action ou à une intention d'agir. Ces derniers proposent de
développer la rationalité pratique pour faciliter l'établissement de liens entre la
théorie et la pratique et pour stimuler la réflexion. De plus, ils distinguent
raisonnement pratique et argument pratique^'.
Le raisonnement pratique désigne des activités plus générales et englobantes
comme la pensée, la définition d'intentions et l'action, alors que l'argument
représente l'élaboration formelle du raisonnement pratique (p. 161).
Nous comprenons ainsi que le raisonnement fait référence au processus
cognitif et l'argument se traduit par la verbalisation des motifs de l'action.
20 Fenstermacher et Richardson (1994) mentionnent que le concept de raisonnement pratique
s'inspire des travaux d'Aristote (livres VI et VII de l'éthique à Nicomaque).
21 Fenstermacher et Richardson (1994) soulignent que la notion d'argument pratique réfère au
syllogisme pratique élaboré par Aristote, défini comme un outil intellectuel qui donne forme au
raisonnement pratique. La notion d'argument pratique a été proposée dans un premier temps par
Fenstermacher (1986) et reprise par plusieurs auteurs.
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Les travaux de Fenstermacher et Richardson (1994), jumelés à ceux de
Sanchez et Llinares (2003), de Stoiber (1991) et à ceux de Rentel et Pinnell (1989),
supportent l'idée que les verbalisations de la personne stagiaire, lorsqu'elle se justifie,
constituent une piste prometteuse permettant d'apprécier la présence du raisonnement
pédagogique. Toutefois, certains d'entre eux négligent d'accorder aussi de
l'importance à la mobilisation des savoirs dans ce processus.
1.1.3.1 Limite de cette définition : négliger l'apport des connaissances
L'analyse des travaux de ces chercheurs qui conçoivent le raisonnement
pédagogique comme un processus argumentatif, permet de constater qu'ils négligent
d'analyser les autres activités réflexives pouvant être déployées par les personnes
stagiaires soit, lorsque la personne stagiaire ne justifie pas ses propos ou son agir en
mobilisant ses connaissances. Pourtant, ce type de résultats pourrait être éclairant
dans l'optique de mieux comprendre de quelles façons les personnes stagiaires
réfléchissent leurs actions.
De plus, certaines personnes chercheuses (Stoiber, 1991; Rentel et Pinnell,
1989) négligent d'analyser les connaissances mises à contribution dans le processus
de raisonnement pédagogique. Sanchez et Llinares (2003), dont les travaux ont été
présentés précédemment, sont les seuls à avoir à la fois analysé le raisonnement
pédagogique (par les arguments) et les connaissances mises à contribution. Et
pourtant, ce double accent (sur les arguments et sur les connaissances mises à
contribution) est primordial (Peterson et Treagust, 1995) puisque les habiletés de
raisonnement dépendent en partie des connaissances de la personne enseignante
(Mandville et Liu, 1997).
Au terme de cette section, nous définissons le raisonnement pédagogique
comme un processus cognitif sous-jacent à la pratique (Mailhos, Shulman, 1987), se
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manifestant par des verbalisations caractérisées par des arguments (Sanchez et
Llinares, 2003; Stoiber, 1991; Rentel et Pinnell, 1989) mobilisant des connaissances
(Sanchez et Llinares, 2003). Notre conception du raisonnement pédagogique met
l'accent, à la fois, sur les arguments qui sous-tendent l'agir que sur les connaissances
mises à contribution dans le processus. On peut toutefois se demander quelles
connaissances peuvent être mises à contribution dans le processus du raisonnement
pédagogique. Les bases de connaissances de Shulman, présentées précédemment au
début de cette section, font-elles consensus ? La prochaine sous-section explore ces
aspects.
1.2 Les connaissances mises à contribution dans le processus de
raisonnement pédagogique
Comme nous l'avons mentionné précédemment, certains chercheurs négligent
d'analyser les connaissances qui peuvent être mises à contribution dans le processus
de raisonnement pédagogique (Zeegers, 2003; Gwyn Paquette, 2002; Mailhos, 1999;
Peterson et Treagust, 1992). De plus, les bases de connaissances proposées par
Shulman ne font pas nécessairement consensus auprès de la communauté des
chercheurs s'intéressant à cette dimension. Le but de cette sous-seetion consiste ainsi
à mieux définir les connaissances qui peuvent être mises à contribution dans le
processus de raisonnement pédagogique.
Tout d'abord, cette mise à contribution des connaissances dans le processus de
raisonnement pédagogique apparaît cruciale. A ce sujet, plusieurs chercheuses et
chercheurs s'entendent pour affirmer que la détermination des bases de connaissances
en enseignement est importante (Martinet, Raymond et Gauthier, 2001; Peterson et
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Treagust, 1998; Gauthier, Desbiens, Malo, Martineau et Simard, 1997; Shulman;
1987) afin d'éviter les deux écueils sur lesquels la pédagogie a toujours échoué.
[...] d'abord, celui d'un métier qui s'exerce sur le terrain sans mettre au jour
les savoirs qu'il implique, et ensuite, celui des sciences de l'éducation qui
produisent des savoirs qui ne prennent pas en compte les conditions concrètes
d'exercice du métier d'enseignant. (Gauthier et al., 1997, p. 13)
Bien que Gauthier et al. (1997) mentionnent que les catégories de base de
connaissances à l'enseignement de Shulman (1987) soient les plus fréquemment
citées, certaines personnes n'accordent pas autant de crédit à cette conception
(Shepardson, 1995; Cochran, DeRuiter et King, 1993). Cochran, DeRuiter et King
(1993) dressent, à cet effet, un bref historique des recherches portant sur les bases de
connaissances sur l'enseignement. Ils montrent que les recherches ont jadis porté
davantage sur l'étude de l'efficacité de certaines stratégies pédagogiques sans tenir
compte du contenu ou de la matière enseignée. Faisant par la suite référence à
certaines personnes chercheuses et à certaines initiatives de réformes, Cochran,
DeRuiter et King mentionnent que la recherche reconnaît maintenant l'importance à
la fois aux connaissances reliées au contenu et à celles reliées à la pédagogie. Ces
auteurs citent alors le concept de pedagogical content knowledge de Shulman qui
intègre ces deux types de connaissances. Pour introduire une nouvelle version de ce
concept, ils dressent tout d'abord un portrait des bases de connaissances sur
l'enseignement en établissant les liens entre leur conception et celle de Shulman. Le
tableau 5 présente une synthèse comparative où nous avons établi un parallèle entre la
conception de Cochran, DeRuiter et King et celle de Shulman.
Comme le témoigne le tableau 5, les conceptions des bases de connaissances
sur l'enseignement de Shulman et de Cochran, DeRuiter, King se rejoignent à
plusieurs niveaux. En effet, ils conçoivent de façon similaire les connaissances liées à
la matière ou au contenu, les connaissances liées aux apprenants et les connaissances
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liées au contexte. Par contre, pour ce qui est des connaissances liées à la pédagogie,
Cochran, DeRuiter, King regroupent sous un même chapeau les trois bases de
connaissances que Shulman conçoit comme distinctes : connaissances de la
pédagogie générale; connaissances du curriculum; connaissances des finalités
éducatives.
Tableau 5
Catégories des bases de eonnaissanees sur l'enseignement :
comparaison entre deux visions
SHULMAN (1987) COCHRAN, DERUITER ET KING (1993)
•  Connaissances du contenu •  Connaissances de la matière
•  Connaissances de la pédagogie
générale
•  Connaissances du curriculum
(programme et matériel)
•  Connaissances des finalités
éducatives (buts, valeurs, bases
historiques et philosophiques)
•  Connaissances de la pédagogie
•  Connaissances des apprenants (et
leurs caractéristiques)
•  Connaissances des élèves
•  Connaissances du contexte éducatif
(travail de la classe, gouvernement,
financement des écoles,
communauté, culture, etc.)
•  Connaissances du contexte
environnemental
•  Pedagogical content knowledge
(PCK)
•  Pedagogical content knowing (PCKg)
La distinction majeure entre les conceptions réside dans la conception du
concept de pedagogical content knowledge (PCK) de Shulman. Pour ce dernier, le
PCK est un mélange des connaissances du contenu et de la pédagogie pour en venir à
une compréhension d'un thème ou problème particulier sur le plan de son
organisation, de sa représentation et de son adaptation (aux intérêts divers et habiletés
de l'apprenant) pour fins d'enseignement.
Par contre, Cochran, DeRuiter et King (1993) proposent le concept de
pedagogical content knowing (PCKg). En effet, ces derniers trouvent le knowledge de
Shulman trop statique et proposent de changer ce terme pour knowing qui met
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l'accent sur la nature dynamique de ee eoncept et représente une conception
davantage constructiviste de ce dernier. Leur définition de ce concept est l'intégration
de la compréhension de quatre bases de connaissances : 1) pédagogie; 2) le sujet de la
matière; 3) les caractéristiques des élèves; 4) le contexte environnemental de
l'apprentissage . A cet effet, Cochran, DeRuiter et King mentionnent que la
compréhension des caractéristiques des élèves et du contexte environnemental de
l'apprentissage sont des composantes dont Shulman diminue l'importance.
[...]this définition of PCKg emphasizes that teachers must develop their
pedagogical knowledge and subject matter knowledge in the context of two
other components of teaeher knowledge : teachers' understanding of student
and of the environmental context of leaming. Shulman (1986, 1987)
mentioned both of these aspects, but bis focus on the transformation of subjeet
matter for teaching veils their importance, and we place substantially more
emphasis than Shulman on the necessity of these two additional components
in PCKg (p. 266).
En effet, la définition de pedagogical content knowledge de Shulman ne
mentionne pas eette composante et son processus de raisonnement pédagogique n'en
fait pas une mention explicite^^, contrairement à Cochran, DeRuiter et King qui en
tiennent compte :
The other additional component of teaeher understanding that contributes to
pedagogical content knowing is teachers' understanding of the social,
political, cultural and physical environmental contexts that shape the teaehing
and leaming process (p. 267).
22 À cet effet, nous trouvons l'étiquette pedagogical content knowing (PCKg) non représentative de
ce que les auteurs veulent illustrer puisque les bases de connaissances relatives au contexte et aux
élèves ne sont pas reflétées par cette étiquette. Néanmoins, nous trouvons que le regroupement des
bases de connaissances sur l'enseignement est intéressant. Nous y reviendrons plus tard lorsque
nous proposerons notre modèle.
23 Une note de bas de page laisse entrevoir cette composante.
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Toutefois, nous ne partageons pas tout à fait la position de Cochran, DeRuiter
et King (1993) lorsqu'ils affirment que Shulman diminue l'importance de la
composante relative à la compréhension des caractéristiques des élèves. Bien que
cette composante ne soit pas explicitement citée dans la définition que donne
Shulman du PCK, elle est présente dans le modèle d'action et de raisonnement
pédagogique de Shulman. En effet, le volet transformation de son modèle comprend
une étape finale qui consiste à adapter le matériel aux caractéristiques des élèves
(habiletés des élèves, langage, motivation, connaissances antérieures, compétences,
préconceptions, attentes, nombre d'élèves dans la classe). Cette étape rejoint, à notre
avis, la deuxième composante relative à la compréhension des élèves par la personne
enseignante de Cochran, DeRuiter et King.
The first additional component, a teacher's understanding of students,
includes their abilities and learning stratégies, âges and developmental levels,
attitudes, motivations, and prior conceptions of subject they are learning
(p. 266).
Toujours en lien avec les bases de connaissances sur l'enseignement,
Shepardson (1995) souligne qu'une base de connaissances est omise par Shulman
(1987), soit la pedagogical content assessment knowledge. Il définit cette hase de
connaissances comme la compréhension des interrelations entre la pédagogie, le
contenu et les évaluations. Cette critique nous laisse perplexe. Dans un premier
temps, rien ne laisse croire que la composante pédagogie (pedagogical) du PCK de
Shulman exclut ce qui est en lien avec l'évaluation. Dans un deuxième temps, cette
nouvelle hase de connaissances proposée par Shepardson ne tient pas compte d'autres
dimensions telles que le contexte et les caractéristiques des élèves. Nous croyons que
ces hases de connaissances, présentées sous forme d'intégration de deux ou plusieurs
bases de connaissances (par exemple, le PCK représente une fusion des connaissances
relatives à la pédagogie et au contenu), sont intéressantes puisqu'elles soulèvent que
les décisions et les réflexions faites par la personne enseignante sous-tendent, très
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souvent, la mise en relation de plus d'une base de connaissances. Toutefois, elles
soulèvent un questionnement : « N'y aurait-il pas d'autres bases de connaissances
intégratrices ? » Par exemple, le PCSCK, qui pourrait être défini comme la
compréhension des interrelations entre la pédagogie, le contenu à enseigner, les
caractéristiques des élèves, le contexte dans lequel se déroule la leçon. Nous y
reviendrons au moment de la présentation de notre cadre conceptuel.
Une autre question possible au regard du raisonnement pédagogique est :
« Est-il possible d'apprécier différentes qualités de raisonnement pédagogique ? »
« Peut-il évoluer ? » La prochaine sous-section tente d'apporter des pistes de réponses
à cette question en se basant sur les recherches ayant exploré cette dimension
évolutive du raisonnement pédagogique.
1.3 Les qualités d'un raisonnement pédagogique plus évolué
Certaines des recherches précédemment exposées permettent de constater
qu'il semble exister différentes qualités de raisonnement et que les personnes expertes
auraient ainsi plus de facilité à passer d'une phase à l'autre avec fluidité et à intégrer
plusieurs connaissances de façon simultanée (ex. ; Jay, 2002; Wilkes, 1994; Borko et
Livingston, 1989). La piste d'explication évoquée par Borko et Livingston (1989) est
que les personnes expertes auraient des schémas cognitifs plus élaborés, complexes et
interconnectés, contribuant ainsi à faciliter la mobilisation des connaissances.
D'autres recherches arrivent à la conclusion que le raisonnement pédagogique
évolue pendant le stage (ex. : Gwyn Paquette, 2002; Peterson et Treagust, 1998,
1995) et peut être stimulé (ex. : Peterson et Treagust, 1995, 1998; Rentel et Pinnell,
1989). Cette évolution du raisonnement pédagogique pendant un stage a été observée
par Peterson et Treagust (1995) en fonction de la capacité des stagiaires à passer à
travers chacune des phases du modèle de Shulman et leur capacité à mobiliser
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différentes connaissances. Ces chercheurs ont constaté que cette capacité est moins
présente au début du stage. Pour d'autres chercheurs, cette évolution est observée en
fonction des préoccupations des stagiaires. Par exemple, les résultats de Borko et
Livingston (1989) soulèvent que les réflexions des novices sont caractérisées par des
préoccupations davantage relatives à leur efficacité face aux événements concrets
s'étant déroulés dans la journée. Rentel et Pinnell (1989) soulignent une évolution
dans la nature des affirmations réflexives au fil de la session. Ils remarquent qu'au
début, ces affirmations étaient davantage centrées sur l'efficacité personnelle pour se
transformer vers l'adéquation des stratégies d'enseignement. Pour sa part, Mailhos
(1999) émet l'hypothèse, en conclusion de sa recherche, à l'effet que le
développement du raisonnement pédagogique se ferait par morceaux où le sens
pourrait apparaître de façon graduelle, telle une mosaïque, en fonction de la
théorisation et de l'expérience de la personne étudiante, de son rapport à ses réactions
émotives, de ses réponses aux contraintes institutionnelles et de son mode
d'apprentissage.
Toutefois, on se souvient que quelques-uns de ces résultats sont à nuancer
puisque les exemples fournis par certains de ces chercheurs font davantage référence
à  l'évolution des compétences relatives à l'enseignement qu'au raisonnement
pédagogique ou à la réflexion (Gwyn Paquette, 2002; Jay 2002; Borko et Livingston,
1989; Rentel et Pinnell, 1989). On peut imaginer facilement que l'évolution des
pratiques pédagogiques peut sous-tendre l'évolution du raisonnement pédagogique
qui les supporte. Toutefois, cette hypothèse est à valider. De plus, certaines de ces
recherches (ex. : Peterson et Treagust, 1995, 1998) ont analysé le raisonnement
pédagogique dans des contextes fictifs, non nécessairement représentatifs de la réalité
concrète.
Ces résultats, soulignant le caractère évolutif du raisonnement pédagogique
(Gwyn Paquette, 2002; Jay, 2002; Wilkes, 1994; Peterson et Treagust, 1995; Rentel et
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Pinnell, 1989), sont intéressants dans la mesure où ils ouvrent la voie sur la présence
de diverses qualités de raisonnement pédagogique. Cependant, ils ne constituent pas
de solides bases empiriques, et ce, pour les limites exposées précédemment. Ces
résultats nous invitent toutefois à envisager cette possibilité d'évolution du
raisonnement pédagogique.
Enfin, au regard de cette possibilité que le raisonnement pédagogique puisse
évoluer, on peut se demander quels facteurs peuvent stimuler ou freiner le
raisonnement pédagogique ou son évolution. La prochaine section explore
spécifiquement cette dimension.
1.4 Les facteurs qui influencent le raisonnement pédagogique
Peu des recherches précédemment exposées arrivent à cerner les facteurs
susceptibles de stimuler ou de freiner le raisonnement pédagogique. Toutefois, on se
souvient que les résultats de la recherche de Sanchez et Llinares (2003), présentés
précédemment, soulevaient l'influence de la connaissance du contenu à enseigner, de
la compréhension des élèves et de la connaissance pédagogique de la matière sur le
raisonnement pédagogique. Toutefois, étant donné que cette recherche n'est basée
que sur l'étude du raisonnement de quatre étudiants et qu'elle est la seule à arriver à
cibler l'influence de ce facteur, nous devons ainsi utiliser ces résultats avec
précaution.
Nous avons ainsi analysé certaines recherches empiriques s'intéressant à la
réflexion étant donné la parenté entre le concept de raisormement pédagogique et
celui de la réflexion (ex. : selon Shulman, la réflexion est une phase du processus de
raisonnement pédagogique). Ainsi, certaines de ces recherches permettent de
déterminer certains facteurs qui influencent la réflexion (Dinkelman, 1997; Kettle et
Sellars, 1996; Loughran, 1996; Clarke, 1995; Winitzky, 1992; Korthagen, 1988).
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Certains facteurs extrinsèques à la personne stagiaire, tels les interactions, le temps et
les expériences de stage antérieures, peuvent influencer sa réflexion (donc, peut-être
son raisonnement pédagogique). L'analyse de ces recherches éclaire aussi sur certains
facteurs intrinsèques tels la conception de l'apprentissage, les états d'esprit, certaines
attitudes ainsi que la structure cognitive, qui peuvent influencer la réflexion. Nous
déduisons ainsi que ces facteurs pourraient peut-être aussi influer le raisonnement
pédagogique.
Encore une fois, on peut constater que l'état de la recherche, au regard de
l'identification des facteurs stimulant ou freinant le raisonnement pédagogique, en est
à ses premiers balbutiements. Des recherches supplémentaires méritent d'être menées
pour identifier les facteurs susceptibles d'influence le raisonnement pédagogique. Ces
résultats nous invitent toutefois à garder une ouverture face à la possibilité que
certains facteurs puissent influencer le raisonnement pédagogique des stagiaires et
soulignent ainsi la nécessité de la mise sur pied de recherches additionnelles visant à
explorer ces dimensions.
Une autre question peut se poser au regard de ces recherches qui ont étudié le
raisonnement pédagogique : « Dans quels contextes est-il possible de l'étudier ? » La
prochaine section aborde cette dimension en tentant d'identifier le contexte qui serait
le plus prometteur.
1.5 Les contextes d'étude du raisonnement pédagogique
L'analyse des recherches s'attardant à l'étude du raisonnement pédagogique
permet aussi de constater que ces études se déroulent plus spécifiquement dans le
contexte de l'enseignement des mathématiques (Sanchez et Llinares, 2003; Borko et
Livingston, 1989) et de l'enseignement des sciences (Zeegers, 2003; Peterson et
Treagust, 1992, 1995, 1998). Manouchehri (1996) souligne, à cet effet, lors d'une
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revue des recherches portant sur la formation en enseignement des mathématiques,
que cinq recommandations semblent ressortir pour orienter les réformes de ces
programmes, dont l'importance à accorder aux connaissances pédagogiques de la
matière produites par le raisonnement pédagogique. Cette recommandation explique
probablement cet engouement pour ce concept dans le contexte de l'enseignement des
mathématiques. Toutefois, Borko et Linvingston (1989) soulèvent l'importance que
des recherches portant sur le raisonnement pédagogique soient menées dans le
contexte de l'enseignement de différentes matières.
L'analyse de ces recherches permet aussi de constater que plusieurs de ces
dernières analysent le raisonnement pédagogique à partir de situations fictives de
classe (Sanchez et Llinares, 2003; Jay, 2002; Peterson et Treagust, 1992, 1995, 1998;
Rentel et Pinnell, 1989) et que seulement Gwyn Paquette (2002) et Mailhos (1999)
analysent le raisonnement pédagogique des stagiaires lors des rencontres
d'accompagnement (retour sur l'enseignement).
Ces recherches nous invitent à réitérer l'importance de tenter d'analyser le
raisonnement pédagogique de personnes stagiaires, qui se destinent à l'enseignement
au secondaire et au primaire, dans le contexte de leur rencontre d'accompagnement
et, particulièrement, lors de retours sur une leçon donnée.
Certaines de recherches exposées précédemment ont identifié diverses
pratiques pouvant être utilisées pour stimuler le raisonnement pédagogique. La
prochaine section tente justement de faire le bilan de ces pratiques.
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1.6 Les pratiques d'accompagnement pouvant stimuler le raisonnement
pédagogique
Un autre constat peut être fait à l'effet que les recherches qui s'intéressent au
raisonnement pédagogique proposent peu de pratiques spécifiques visant à stimuler
spécifiquement le raisonnement pédagogique. Pour les recherches qui utilisent le
modèle de Shulman, cette situation peut être explicable par le fait que ce modèle ne
propose pas de pratiques d'accompagnement qui pourraient favoriser l'émergence ou
le développement du raisonnement pédagogique de la personne stagiaire. De plus, les
recherches qui s'intéressent au raisonnement pédagogique proposent peu de pratiques
pour le stimuler pendant les stages. Nous tentons, dans les sous-sections suivantes, de
faire état des pratiques pouvant être utilisées par les personnes enseignantes associées.
Nous décrivons aussi l'importance du rôle que peut jouer la personne enseignante
associée à cet égard et nous soulignons le potentiel de l'accompagnement réflexif
comme modalité pouvant être utilisée par cette personne.
1.6.1 L'importance de la personne enseignante associée
Plusieurs recherches, explorées précédemment, évoquent, à ce sujet,
l'importance du rôle de la personne enseignante associée pour stimuler le
raisonnement pédagogique (Gwyn Raquette, 2002; Peterson et Treagust, 1995; Borko
et Livingston, 1989).
Gwyn Raquette (2002) souligne que l'évolution du raisonnement pédagogique
de la personne stagiaire est tributaire d'une stimulation répétée par les persormes qui
l'accompagnent (personne enseignante associée et superviseuse). Bien que
l'importance du rôle de la personne enseignante associée pour stimuler le
raisonnement pédagogique soit évoquée par ces chercheurs, on peut se demander
comment celle-ci peut le stimuler ? Quelle approche doit-elle privilégier ?
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1.6.2 Le potentiel d'un accompagnement réflexif
À ce sujet, certaines personnes chercheuses proposent l'utilisation d'une
approche réflexive pour stimuler le raisonnement pédagogique (Mailhos, 1999;
Stoiber, 1991). Par exemple, Mailhos (1999) suggère de façon spécifique un
accompagnement adoptant une approche réflexive pour stimuler le raisonnement
pédagogique et relève certaines pratiques que la personne accompagnatrice peut
utiliser dans ce type d'accompagnement pour le stimuler. Les pratiques décrites sont
les suivantes : garder le silence à certains moments, revenir sur les propos du
stagiaire, offrir des bases pour la négociation et la provoquer volontairement. Mailhos
mentionne aussi que la perspicacité de la personne accompagnatrice, sa capacité
d'écoute et ses pratiques doivent être bien développées pour permettre le
développement du raisonnement pédagogique.
Allant dans ce sens, la recherche de Stoiber (1991), présentée précédemment,
a permis d'établir qu'une approche réflexive, centrée sur un processus constructif et
réflexif, suscite davantage le raisonnement pédagogique qu'une approche technique
plutôt centrée sur l'enseignement d'habiletés et de principes techniques, dans un
contexte d'analyse d'une situation d'enseignement offerte par autrui. Les travaux de
Mailhos (1999) et Stoiber (1991) nous permettent de croire au potentiel de
l'accompagnement réflexif pour stimuler le raisonnement pédagogique.
Toutefois, nous pouvons ici nous demander ce que recouvre
l'accompagnement réflexif. Dans un premier temps, pour ce qui est du terme
« accompagnement », nous constatons, à la lumière des travaux de Glasman (2001)
que :
Le terme accompagnement désigne une nouvelle modalité de l'action
publique, dans laquelle l'individu aidé est moins un ayant droit impersonnel
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qu'un cas singulier, et dans laquelle l'individu aidant se trouve plus engagé
dans sa personne (p. 51).
[...] il est davantage à l'ordre du jour, pour préserver la dignité des gens aidés
et les engager d'ores et déjà sur la voie d'une autonomie à recouvrer, de "faire
avec" que de "faire pour", et donc, dans différents domaines, de "mobiliser" et
d'"accompagner" plutôt que d'"assister" et de "soutenir" » (p. 52).
Ainsi, la personne, qui accompagne la personne stagiaire en formation initiale
à l'enseignement, n'est plus considérée la pourvoyeuse qui tente d'inculquer sa façon
de faire. Elle vise plutôt à tranquillement faire émerger et amener à réaliser. Beckers
(2007) souligne, à ce sujet, que l'on observe un changement paradigmatique dans la
relation d'accompagnement entre les personnes formatrices et les personnes
étudiantes. En citant Ardoino (2000), elle mentionne que le changement majeur réside
dans le fait que le modèle dominant n'est plus de transmettre des savoirs et des
savoir-faire mais de reconnaître que la personne apprenante est la mieux placée pour
se déterminer. Elle ajoute que l'accompagnement est teinté d'affectivité et quitte ainsi
le « [...] terrain de la neutralité professionnelle. » (p. 266). Elle cite Bouëdec (2001)
qui propose trois principes d'action pour guider l'accompagnement: 1) la
bienfaisance par un accent sur l'intérêt de l'autre; 2) l'autonomie en orientant
l'accompagnement vers cette visée; 3) l'alliance en misant sur ce type de relation.
L'accompagnement réflexif, selon Beckers (2007), suppose un positionnement
de facilitateur au contraire d'un positionnement d'expert. Elle cite les travaux de
Pelpel (1996) pour souligner que le positionnement d'expert est teinté par des
jugements critiques ou approbateurs qui entraînent souvent des réactions défensives
de la part de la personne stagiaire pouvant concourir à de la dépendance et à du
mimétisme. En citant Teissier (1992), elle ajoute que personne en position de
facilitateur vise à plutôt déclencher des mécanismes d'autorégulation en invitant à
l'exploration de l'expérience ou en accompagnant le processus de prise de décision.
En se basant sur les travaux de Massé (1994), elle mentionne que la personne en
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position d'expert utilise, entre autres, des stratégies édueatives (ex. ; donner de
l'information) ou diagnostiques (ex. : interpréter des données) ou prescriptives ( ex. :
dire quoi faire) ou direetives (ex. : superviser le travail). Au contraire, la personne en
position de facilitateur favorise plutôt le support affectif et des stratégies de
facilitation en incitant à la mobilisation des ressources. Elle mentionne que, dans le
contexte des stages en formation initiale, l'approche du facilitateur est à privilégier en
permettant de diminuer l'abus de pouvoir. Toutefois, puisque la personne qui
accompagne la personne stagiaire doit aussi s'assurer de la présence des compétences
de cette dernière, la personne accompagnatrice devra aussi déployer les stratégies
liées au positionnement d'expert davantage centrées sur l'atteinte de résultats.
La supervision réflexive, selon Schôn (1988), renvoie aux activités qui guident
ou encourage l'action professionnelle réflexive. Elle vise à inviter la personne
supervisée à : 1) l'explicitation de ses constats ou de son agir; 2) l'interprétation
qu'elle en fait; 3) l'expérimentation d'alternatives.
Les personnes chercheuses de la plus vaste recherche dans laquelle s'insère
notre projet de thèse doctorale (Beauchesne et al,. 1997) définissent ce type
d'accompagnement comme une démarche d'analyse médiée par une personne-
ressource expérimentée en vue d'aider la personne enseignante débutante à
déterminer comment et pourquoi une intervention a ou n'a pas été efficace pour
résoudre un problème de la pratique professionnelle. Dans cette définition,
l'accompagnement est davantage conçu comme support à la résolution de problèmes.
L'accompagnement réflexif se rapproche sensiblement des travaux au regard
de la supervision clinique des personnes enseignantes en exercice qui est aussi
considérée comme la « nouvelle supervision ». Selon Acheson et Gall (1993), outre la
visée principale de professionnalisation, les buts de la supervision clinique sont : a) de
fournir une rétroaction à la personne enseignante; b) de faciliter le diagnostic ainsi
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que la résolution des problèmes d'enseignement; c) de favoriser le développement des
stratégies d'enseignement; d) de favoriser le développement d'attitudes positives
envers la formation professionnelle continue. Toujours selon ces mêmes auteurs, le
terme clinique de la supervision clinique cherche à faire ressortir l'interaction entre la
personne enseignante et la personne superviseuse ainsi que le fait que l'intervention
se doit d'être centrée sur les manifestations comportementales actuelles de la
personne enseignante en classe. La supervision clinique comporte trois phases : la
planification de la séance d'observation, les activités d'observations en classe,
l'entretien feedback.
L'accompagnement réflexif rappelle aussi les principes de l'accompagnement
cognitif. Ce dernier se définit comme un processus par lequel la personne
accompagnatrice, par ses questions, aide la personne enseignante à explorer la pensée
derrière sa pratique (Garmston, Linder et Whitaker, 1993). Bien que
l'accompagnement cognitif utilise les mêmes trois phases que celles utilisées par la
supervision clinique (planification, observation, retour), ce qui différencie
l'accompagnement cognitif est que son but spécifique vise à favoriser l'émergence de
la réflexion pour aider la personne enseignante à développer ses habiletés
d'enseignement. Toujours selon ces auteurs, le but ultime de l'accompagnement
cognitif «[...] is autonomy; the ability to self-monitor, self analyze, and self-
evaluate » (p. 58).
Au terme de cette section, nous définissons l'accompagnement réflexif
comme une démarche d'analyse de la pratique assurée par une personne-ressource
expérimentée (Beauchesne et al, 1997) pouvant favoriser l'émergence et le
développement du raisonnement pédagogique chez la personne enseignante
apprenante et ainsi l'aider à développer ses habiletés d'enseignement (Garmston,
Linder et Whitaker, 1993). Cet accompagnement est caractérisé par l'utilisation
prépondérante de pratiques socratiques en visant à amener, de façon progressive, la
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personne stagiaire à s'expliquer et à comprendre son action et ses stratégies de
résolution de problèmes. Il est aussi caractérisé par l'utilisation de l'interrogation, qui
semble la meilleure façon d'accéder à la rationalité (Tardif et Gauthier, 1996), ainsi
que par le souci de l'interaction entre la personne accompagnatrice et celle
accompagnée (Acheson et Gall, 1993) pour favoriser l'établissement d'une relation
susceptible de permettre l'émergence et le développement du raisonnement
pédagogique de la personne accompagnée. Ce souci de l'interaction peut se
manifester par les pratiques d'accompagnement non directives (Acheson et Gall,
1993), ou socratiques, en étant centrées sur la persorme accompagnée (son discours et
son action).
Les recherches portant sur l'accompagnement réflexif étant assez récentes, des
recherches supplémentaires doivent être menées, entre autres, pour identifier les
pratiques spécifiques d'accompagnement qui le composent. Nous décrivons de
manière plus détaillée notre propre définition de l'accompagnement réflexif lors de la
présentation de notre cadre conceptuel.
2  LES TENDANCES ACTUELLES DES PRATIQUES
D'ACCOMPAGNEMENT
Dans l'optique de parfaire notre compréhension de la réalité de
l'accompagnement, prodigué par les personnes enseignantes associées, et d'analyser
si cet accompagnement est en cohérence avec le mouvement professionnalisant de la
formation initiale à l'enseignement, il nous semble pertinent d'analyser des
recherches ayant tenté de décrire les rencontres d'accompagnement entre personnes
stagiaires et enseignantes associées. Cette présentation permettra de mieux
comprendre comment se déroulent ces rencontres au regard des pratiques
d'accompagnement utilisées et de la dynamique qui s'y installe.
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Puisque la formation initiale à l'enseignement a fait l'objet d'un mouvement
international de réforme dans une optique professionnalisante (Yackulic et Noonan,
2001), et ce, depuis une dizaine d'années, on devrait s'attendre à ce que ce
mouvement s'observe concrètement dans l'accompagnement des stagiaires.
Toutefois, l'analyse de recherches ayant été publiées depuis les années quatre-vingt-
dix, s'étant intéressées à l'analyse des pratiques d'accompagnement des personnes
enseignantes associées, soulève que tel n'est pas nécessairement le cas. La section
suivante vise à décrire les tendances qui émergent des recherches intéressées par
l'analyse des rencontres d'accompagnement des personnes enseignantes associées.
Les résultats permettent de constater que l'accompagnement assuré par les personnes
enseignantes associées est fréquemment caractérisé par une tendance à faire des
suggestions, au lieu d'inviter à la réflexion, ainsi que par une tendance aux relations
de pouvoir entre ces personnes et leurs stagiaires. Les sections suivantes visent à
décrire ces tendances ainsi qu'à soulever certaines hypothèses pouvant les expliquer.
2.1 Une tendance à suggérer au lieu d'inviter à la réflexion
Dunn et Taylor (1993) ont analysé, pendant 2 semaines, le contenu de 25
rencontres entre 8 personnes enseignantes associées du primaire (dont 4 nouvelles et
4 expérimentées ayant travaillé avec un minimum de 10 stagiaires) et leur stagiaire,
dans l'optique de cerner les types d'avis que prodiguent les personnes enseignantes
associées à leur stagiaire.
Les chercheurs distinguent deux types d'avis, dont les « avis de consultant »
qui sont des suggestions liées à une situation précise vécue par le ou la stagiaire, sans
toutefois faire référence à l'application dans d'autres contextes. En effet, les
chercheurs mentionnent que ces avis ne favorisent pas le transfert. Le deuxième type
d'avis représente les « avis d'enseignant », qui sont des suggestions, dont certains
comportent une justification (de premier niveau) et d'autres comportent aussi cette
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justification tout en établissant des liens avec d'autres contextes où les nouveaux
apprentissages pourront être réutilisés (de second niveau, favorisant ainsi le transfert).
Les résultats révèlent que 55,2 % des avis sont des « avis de consultant »
(donc sans explication ou justification) et 44,8 % sont des « avis d'enseignant ». De
ces derniers avis, 84 % sont de 1®"^ niveau et 16 % sont de 2® niveau. Les personnes
enseignantes associées expérimentées auraient formulé en moyenne 9,6 avis par
rencontre, tandis que les novices auraient fourni en moyenne 6,9 avis par rencontre.
11 semble se dégager un paradoxe dans cette recherche. D'un côté, les
chercheurs centrent leur analyse sur les avis avec le postulat que les « avis
d'enseignant » sont davantage susceptibles de susciter un transfert : « While we
believed that ail advice coded teacher would promote some transfer and reflexivity »
(p. 420). De l'autre côté, les auteurs soulignent que les tentatives pour promouvoir la
réflexion ne visent pas à encourager l'acquisition de connaissances déclaratives et
procédurales, mais davantage d'encourager la réflexion en elle-même. Ainsi,
comment se fait-il qu'ils aient centré leurs analyses strictement sur les avis (qui
encouragent, en quelque sorte, l'acquisition de certaines connaissances déclaratives et
procédurales) sans élargir leurs analyses à d'autres pratiques d'accompagnement
susceptibles de stimuler la réflexion en elle-même (ex. : questions) ?
De plus, lors de la présentation des résultats, ces chercheurs décrivent, à l'aide
d'un extrait d'un accompagnement, des exemples d'avis fournis par une enseignante
associée expérimentée pour illustrer la qualité de ces derniers. Les avis qu'ils
décrivent semblent pertinents, mais les chercheurs négligent, à notre avis, d'analyser
l'effet qu'ils produisent sur la personne stagiaire. Notre analyse de l'extrait décrit par
les chercheurs permet de constater que la personne stagiaire ne fait que confirmer
« uh huh », « thaf s good » (p. 415) les avis de la personne enseignante associée, nous
amenant ainsi à questionner le fait que la personne stagiaire puisse nécessairement
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transférer les avis de l'enseignante associée. De plus, les auteurs soulignent qu'une
des enseignantes associées novices a été la seule parmi les huit qui posait des
questions susceptibles de promouvoir la réflexion, ouvrant ainsi, pour la première
fois, sur la possibilité que les questions (à l'instar des avis) puissent stimuler la
réflexion.
Cette recherche permet néanmoins de réaliser que les rencontres
d'accompagnement des personnes enseignantes associées sont caractérisées par
l'utilisation d'avis et de suggestions et que des personnes expérimentées auraient
peut-être une propension à en donner. Cette recherche soulève la pertinence de tenter
d'analyser l'effet des pratiques d'accompagnement sur la personne stagiaire (au
moment de l'accompagnement). Dans la recherche que nous venons de présenter, les
chercheurs négligent cet aspect en inférant que les « avis d'enseignant » suscitent
naturellement un transfert. Les auteurs semblent avoir effleuré l'analyse de l'impact
direct de certaines pratiques d'accompagnement. À ce sujet, ces derniers décrivent
l'accompagnement d'une enseignante associée, caractérisé par le plus haut
pourcentage d'« avis de consultant », qui semble ne pas avoir entraîné d'effets
négatifs directs dans la rencontre d'accompagnement. Les auteurs font remarquer
qu'il est difficile de distinguer la personne stagiaire de l'enseignante associée. Les
auteurs émettent une hypothèse intéressante pour expliquer la réaetion de la personne
stagiaire à ce type d'accompagnement, dont le haut niveau d'habileté et de maturité
de cette dernière.
2.2 Une tendance à l'établissement de relations de pouvoir
Certaines recherches ont exploré spécifiquement la relation de pouvoir qui
peut s'installer entre la personne enseignante associée et la personne stagiaire dans les
rencontres d'accompagnement. 11 est bon de souligner qu'il existe moins de
recherches ayant analysé la relation entre la personne enseignante associée et sa
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stagiaire que de recherches s'étant intéressées à la relation des rencontres de
supervision (ex. : supervision de la personne enseignante en exercice par sa direction
d'école, voir Blase et Blase, 1996; Waite, 1995). Par ailleurs, Ben-Peretz et Rumney
(1991) mentionnent, à ce sujet, que la nature des interactions entre la personne
enseignante associée et son étudiante n'est pas encore élucidée. Roberts (1992)
souligne que les recherches négligent d'analyser de façon spécifique le pouvoir et le
contrôle qu'exerce la personne qui accompagne.
Dans le contexte de l'accompagnement des enseignants associés, depuis le
début des années quatre-vingt-dix^'', certaines recherches ont tout de même exploré
cet aspect. Par exemple, l'étude de cas de Graham (1999) souligne que les bénéfices
de l'accompagnement de la personne enseignante associée dépendent principalement
de la relation personnelle et de la relation de pouvoir égalitaire qui émergent entre la
personne enseignante associée et l'étudiante. Graham a ainsi analysé la relation entre
un stagiaire, en enseignement au secondaire, et ses deux enseignants associés.
Puisque Graham était la personne superviseuse de ce stagiaire, elle souligne qu'elle a
pu ainsi avoir accès à plusieurs sources : le journal de l'étudiant; les observations
qu'elle a pu faire lors de ses visites en classe; des artefacts témoignant de l'expérience
de terrain (ex. : planifications, évaluations, etc.); les transcriptions des rencontres
entre le stagiaire et l'enseignant associé; ses notes décrivant des conversations
informelles et formelles ayant eu lieu avec l'enseignant et le stagiaire.
Les résultats permettent de décrire des prises de conscience et des réflexions
de chacune des personnes impliquées dans l'accompagnement. Pour ce qui nous
intéresse particulièrement, soit la relation entre ces personnes, les résultats révèlent
que, même si le stagiaire et un de ses enseignants associés se percevaient tous deux
comme des apprenants, et même s'ils appréciaient fondamentalement leurs
24 On se souvient que nous avons pris la décision d'analyser les recherches ayant été effectuées après
1990 pour constater l'effet de la professionnalisation de la formation initiale à l'enseignement sur
les pratiques des personnes enseignantes associées.
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différences mutuelles, ils n'ont pas été à l'abri de vivre momentanément une relation
de pouvoir asymétrique. Par exemple, le stagiaire craignait de confronter certains
points de vue de son enseignant et lorsque le stagiaire a mentionné cette crainte à ce
dernier, celui-ci éprouvait de la difficulté à comprendre cette crainte. Toutefois,
Graham (1999) mentionne que l'ouverture, la relation et la capacité réflexive de ces
deux personnes ont permis de transformer cette tension en apprentissages mutuels.
La recherche de Ben-Peretz et Rumney (1991) va aussi dans ce sens. Ces
chercheuses ont analysé les modes d'interactions et la nature des messages transmis
dans les rencontres d'accompagnement entre des personnes enseignantes associées et
leur stagiaire en observant 35 leçons données par ces derniers et 31 rencontres de
retour sur ces leçons. 11 est à noter que quatre retours n'ont pas été accessibles pour
des raisons qui ne sont pas mentionnées. Un questionnaire a aussi été passé auprès de
chacune de ces personnes pour obtenir leurs perceptions au regard de l'expérience
vécue.
Les résultats, en lien avec les retours sur les leçons données, permettent de
constater que la majorité de ces rencontres débutent par une question générale, posée
par la personne enseignante associée (ex. : « Comment te sens-tu ? »), ou par un
encouragement (ex. : « C'était une bonne leçon ! »), et se poursuivent, dans la
majorité des cas, par des remarques ou des commentaires faits par la personne
enseignante associée. Les résultats relèvent que les stagiaires ne font qu'approuver
ces commentaires et remarques. Les résultats soulignent aussi que les contenus des
conversations sont caractérisés principalement par des commentaires évaluatifs
effectués par la personne enseignante associée portant surtout sur les élèves
(ex. : « J'ai l'impression que c'était trop difficile pour les élèves. ») ou les stratégies
d'enseignement (ex. : « Tu aurais dû utiliser le tableau. »). D'autres commentaires
évaluatifs sont présents, mais avec une fréquence moins élevée, dont certains portant
sur : le sujet de la leçon (ex. : « Le niveau de la leçon était trop élevé. »); une
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approbation (ex. : « La structure de la leçon était bonne. »); une critique spécifique
(ex. : « N'utilise pas le crayon bleu, ce n'est pas clair. »). Dans le quart de ces
rencontres, certaines propositions ont été émises (ex. : « Laisse-moi te donner des
exemples que tu pourrais utiliser. ») mais plutôt rarement.
Les résultats révèlent aussi que les stagiaires ont été en général passifs. Dans
23 des 31 rencontres, le mode d'interaction le plus présent est le mode autoritaire où
la personne enseignante associée donne ses instructions, explique son point de vue et
où le stagiaire approuve ou reste silencieux. Ce mode d'interaction serait attribuable,
selon les chercheuses, à la courte durée des rencontres (entre 10 et 20 minutes). Les
huit autres rencontres sont caractérisées par un mode coopératif où la personne
enseignante associée émet des suggestions et la personne stagiaire donne sa position
et la personne enseignante associée l'écoute, donne des commentaires ou approuve
ses propos. Les chercheuses établissent des liens entre la tendance au mode
d'interaction autoritaire et les résultats d'autres chercheurs, dans le créneau de la
supervision des personnes enseignantes en exercice, dont ceux de ; Hoover, O'Shea et
Carroll (1988) qui soulignent que les personnes supervisées perçoivent le style
directif des personnes superviseuses; Zahornik (1988) qui décrit ce style comme
prescriptif; Kagan et Albertson (1987) qui soulignent que les interactions entre la
personne enseignante et la personne stagiaire sont caractérisées par un accent sur ce
que la personne stagiaire a fait incorrectement.
Kleinsasser (1991) montre, elle aussi, à l'analyse des rencontres quotidiennes
entre une enseignante associée et sa stagiaire (pendant 10 semaines), que ces
rencontres sont en général dominées par l'enseignante associée, qui dirige les
rencontres. La personne stagiaire y adopte un rôle davantage passif. De leur côté,
Feiman-Nemser, Parker et Zeichner (1994) ont observé, pendant une journée, trois
personnes enseignantes associées (qui enseignent au secondaire) avec leur stagiaire
respectif. Ils les ont aussi interviewées. Les résultats révèlent que les personnes
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enseignantes associées dominent l'espace de parole, posent toutes les questions et
offrent l'ensemble des suggestions. De plus, ces dernières n'ont pas tendance à rendre
explicites leurs pensées.
Un constat peut s'observer au regard de ces dernières recherches à l'effet
qu'elles analysent les tendances générales de l'accompagnement. Elles négligent ainsi
d'adopter une approche, qui viserait l'analyse spécifique de chacune des pratiques
d'accompagnement de la personne enseignante associée et l'analyse les activités
réflexives des stagiaires qui suivent ces pratiques. À notre connaissance, peu de
recherches s'étant attardées à l'analyse de rencontres d'accompagnement de
personnes enseignantes associées ont adopté une telle approche. On se souvient, par
ailleurs, que la recherche de Mailhos (1999), portant spécifiquement sur le
raisonnement pédagogique, présentée à la section traitant de cet aspect, s'attardait à
analyser une rencontre entre une personne superviseuse et son stagiaire en ayant
comme objectif de : a) décrire et d'interpréter les moments majeurs de dominance
verbale de l'un ou l'autre des partenaires; b) décrire les patrons qui émergent du
rythme du discours ainsi que les thèmes récurrents; c) décrire les actes verbaux qui
ont entraîné des microchangements. L'approche de Mailhos avait ainsi permis de
relever certaines pratiques davantage susceptibles de stimuler le raisonnement
pédagogique dont celles de ; garder le silence à certains moments; revenir sur les
propos de la personne stagiaire, proposer des bases pour la négociation.
Les travaux de Brouillet et Deaudelin (1994) sont aussi éclairants dans ce
sens. Ces dernières suggèrent l'amélioration « de la qualité des relations entre les
divers agents impliqués dans le stage : les professeurs (université), les enseignants
(milieu scolaire) et les étudiants » (p. 443). En se référant à certaines recherches
(Leduc, 1990; Hutchins, 1987), elles démontrent l'importance de favoriser
l'établissement de relations positives entre ces personnes pour maximiser les chances
d'intégration des savoirs.
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Brouille! et Deaudelin (1994) proposent une analyse écosystémique, de
Bateson et de l'École de Palo Alto, d'une relation entre une personne enseignante
associée et son stagiaire en formation initiale à l'enseignement pour en venir à
« comprendre les conditions essentielles à une communication optimale, c'est-à-dire
celles susceptibles de permettre l'intégration des savoirs » (p. 444).
A cet effet, ces chercheuses partent du postulat que l'entretien de supervision
est à la fois un lieu de réflexion sur son enseignement et un lieu de définition de la
relation entre l'enseignant et le stagiaire. Ces dernières ont analysé trois minutes
d'une rencontre d'accompagnement. Elles ont analysé les caractéristiques de la
dimension relation de la communication en visant à identifier les structures
transactionnelles^'^ et les nomies phénoménologiques^^ et dégager la règle
relationnelle. Elles ont aussi analysé les caractéristiques de la dimension contenu de
la communication en tenant de dégager les messages portant sur le processus
d'apprentissage de la personne stagiaire, les messages visant à soutenir et les
messages axés sur l'évaluation des apprentissages de la personne stagiaire.
L'analyse s'est centrée sur les messages verbaux et non verbaux. L'analyse
des messages verbaux, puisque c'est sur cet aspect que s'oriente davantage notre
intérêt, s'est faite en trois temps. A ce sujet, bien que la communication humaine
puisse être analysée sur plusieurs, plans (audible-linguistique, audible-
paralinguistique, kinésique, contextuel) (Sluzki et Beavin, 1981), nous voulons
étudier exclusivement le plan audible-linguistique puisque cet aspect de la relation
semble influencer particulièrement la personne stagiaire (Mailhos, 1999; Brouillet et
Deaudelin, 1994). De plus, Sluzki et Beavin (1981) soulignent « le risque de se perdre
sous l'avalanche des données » pour qui tenterait d'analyser plusieurs volets de la
communication. De plus, ces derniers suggèrent l'analyse sur le plan audible-
25 La relation a été analysée sur le plan de sa symétrie, de sa complémentarité ou de sa neutralité.
26 Les auteures réfèrent ici à la manière de ponctuer la relation.
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linguistique puisque « la structure du système composé par les éléments de chaque
niveau est vraisemblablement fonction des autres niveaux » (p. 104).
Le premier temps consiste en l'attribution d'une cote numérique par
l'identification de l'émetteur, de la présence ou de l'absence de métacommunication,
de la forme grammaticale et de la réponse apportée au message précédent.
Le deuxième temps de l'analyse consiste à attribuer une cote contrôle au
message, soit : une cote ascendante fi si le message constitue une atteinte au contrôle
- tentative de dominer; une cote descendante li si le message constitue une
acceptation de la relation - soumission; une cote neutre => lorsque le message est
égalisateur ou niveleur.
Le tableau 6 constitue une reproduction intégrale du tableau utilisé par
Brouillet et Deaudelin (1994) pour déterminer la cote contrôle. Ce tableau permet de
déterminer le niveau de contrôle des différents messages verbaux émis par la
personne enseignante associée ou la personne stagiaire. Dans le créneau des
recherches s'attardant à l'analyse des rencontres entre la personne enseignante
associée et stagiaire, la recherche de Brouillet et Deaudelin (1994) est, à notre
connaissance, la seule à préciser, de façon aussi spécifique, pour chacun des messages
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î = cote ascendante, le message constitue une atteinte au contrôle, tentative de dominer
I = cote descendante, le message constitue une acceptation de la relation, soumission
—► = cote neutre, le message est égalisateur ou niveleur
Bien que ces chercheuses aient mentionné utiliser les définitions des différents
codes à partir des travaux de Rogers (1972), ces dernières ne donnaient pas accès à
ces définitions. Nous avons ainsi effectué la traduction des définitions des codes que
propose Rogers (1972), dont nous rendons compte dans le tableau 7. Le troisième
temps de l'analyse consiste à attribuer une cote transactiormelle par une juxtaposition
des cotes contrôle soit, celle de la personne étudiante et celle de la personne
accompagnatrice. Au fil de l'attribution de ces cotes, l'accumulation des cotes
transactionnelles permet de voir se dessiner certains types de relations qui sont
catégorisés à l'aide de la typologie proposée par Sluzki et Beavin (1981). La
typologie de Sluzki et Beavin comprend sept types de configuration : 1) symétrique
stable; 2) complémentarité stable; 3) concurrence symétrique pour la position
supérieure; 4) concurrence symétrique pour la position inférieure; 5) concurrence
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asymétrique pour la position supérieure et la symétrie; 6) concurrence asymétrique
pour la position inférieure et la symétrie; 7) fluidité.
Tableau 7
Définitions des différents codes servant à attribuer la cote contrôle
selon une traduction libre des travaux de Rogers (1972)
À la verticale, les définitions des codes sont les suivantes.
1. Affirmation : Énoncé complet sous la forme déclarative ou impérative où la personne
donne un avis. Les mots suivants, « oui », « non » « d'accord », s'ils indiquent clairement
une prise de position (une recherche de contrôle), peuvent aussi être considérés comme des
affirmations.
2. Question : Énoncé sous la forme interrogative où la persoime pose une question.
3. Interruption : Énoncé fait pendant que l'autre parle.
4. Incomplet ; Énoncé verbal, autre que l'interruption, initié mais non complété.
5. Autre : Énoncé verbal non distinguable (difficulté à attendre) ou impossible à classifier.
À l'horizontale, les définitions des codes sont les suivantes.
1. Support : Énoncé où la personne approuve les propos de l'autre ou demande son avis,
son approbation ou son aide. Ex. : Oui je suis d'accord... Tu as bien réagi... Que
penses-tu ?
2. Non-support : Énoncé où la personne rejette ou désapprouve les propos de l'autre
personne. Ex. ; Non, je n'aime pas ça. Es-tu fou ?
3. Extension ; Énoncé qui vise à poursuivre le thème du message précédent ou une réponse
évasive à une question. Ex. : Je ne sais pas.
4. Réponse : Énoncé où la personne répond clairement à une question. Ex. : Oui c'est deux
milles.
5. Instruction : Énoncé où la personne fait une proposition à l'aide d'une suggestion. Ex. :
Je crois que tu devrais y aller.
6. Ordre : Énoncé où la personne donne une commande, un ordre sans explications.
Ex. : Ne fais pas ça.
7. Discontinuation : Énoncé où la personne ignore ou passe outre la demande du message
précédent.
8. Changement de sujet : Énoncé ayant une certaine continuité avec le message précédent
mais dont aucune réponse n'est sollicitée.
9. Début-fin : Énoncé qui débute ou termine une interaction.
0. Autre : Énoncé qui n'est pas clair ou non classifiable.
Les résultats montrent que la dynamique relationnelle qui s'est installée entre
la personne enseignante associée et la personne stagiaire repose sur une règle rigide
de relation pouvant entraîner une rigidité relationnelle déclenchant un jeu
interactiormel caractérisé par une perte de l'objet de l'entretien.
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[...] les énergies individuelles, au lieu de se libérer pour participer à une
synergie favorisant la créativité et l'autonomie des partenaires, se trouvent
concentrées sur la définition de la nature de leur relation (p. 458).
Les chercheuses mentionnent qu'une hypothèse provisoire semble émerger de
cette recherche à l'effet que la présence de métacommunication et d'interventions de
types socratiques favoriserait l'établissement d'une règle relationnelle souple et des
apprentissages intégrés de façon autonome. Selon elles, une intervention de type
socratique est caractérisée par le fait que la personne qui accompagne vise à amener,
de façon progressive, la personne stagiaire à s'expliquer et à comprendre son action et
ses stratégies de résolution de problèmes (Hutchins, 1987, In Brouillet et Deaudelin,
1994).
Ainsi, contrairement aux recherches que nous avons présentées
précédemment, qui ciblaient, entre autres, principalement les tendances plus négatives
au regard de la relation qui s'installe dans les rencontres d'accompagnement (ex. :
Graham, 1999; Feiman-Nemser, Parker et Zeichner, 1994; Ben-Peretz et Rumney,
1991; Dunn et Taylor, 1993), la recherche de Brouillet et Deaudelin (1994) permet
plutôt de mettre sur la table une hypothèse nous permettant de cibler et nommer le
type de pratique (socratique) qui serait à privilégier pour éviter que ce type de relation
plus négative s'installe.
Cette recherche, même si elle ne se base que sur l'analyse de trois minutes
27 •d'une rencontre entre stagiaire et personne accompagnatrice , renforce l'importance
d'adopter une approche, qui viserait l'analyse spécifique de chacune des pratiques
d'accompagnement de la personne enseignante associée et l'analyse les activités
réflexives des stagiaires qui suivent ces pratiques, pour effectuer l'analyse des
rencontres d'accompagnement entre personne stagiaire et enseignante associée dans
l'optique de cerner la dynamique qui s'installe entre ces personnes.
27 Nous réalisons toutefois que cette approche nécessite un investissement énorme en temps.
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Toutefois, l'analyse écosystémique, de Bateson et de l'École de Palo Alto, que
Brouillet et Deaudelin (1994) proposent semble poser certains problèmes. Dans un
premier temps, le tableau à la base de l'attribution de la cote contrôle peut être
discutable. Tout d'abord, le rationnel sous-jacent à la construction de ce tableau n'est
pas explicité à la fois dans les travaux de Rogers (1972) ou dans les travaux de
Brouillet et Deaudelin (1994). On peut se poser plusieurs questions à ce sujet, par
exemple : « Pourquoi une réponse se voit toujours attribuer une cote ascendante, alors
que d'autres réponses, où la personne confirme indirectement les propos de l'autre,
sont davantage signe de position descendante ? ; Pourquoi un énoncé de support se
voit toujours accorder une cote descendante alors qu'une approbation des propos de la
personne stagiaire par la personne accompagnatrice n'est pas, à notre avis,
automatiquement un signe de soumission (position descendante) mais plutôt, dans
certains cas, un signe où elle donne son avis d'expert (position ascendante) ? »
De plus, il se dégage de cette façon d'analyser la relation, une conception de la
relation où chacun parle à son tour et peut se trouver ainsi en position ascendante,
descendante ou neutre, alors qu'on peut facilement imaginer que certains énoncés très
longs pourraient contenir plusieurs codes qui, selon le tableau, pourraient se voir
attribuer plusieurs cotes parfois même contradictoires. A titre d'exemple, prenons le
cas d'une personne accompagnatrice qui demanderait à sa stagiaire si elle peut
envisager de modifier telle stratégie d'enseignement pour l'enseignement au prochain
groupe. Imaginons, qu'avant même que la personne accompagnatrice ait terminé de
poser sa question, que la stagiaire lui réponde en disant qu'elle est en partie d'accord
avec sa proposition, mais qu'elle aimerait avoir d'autres informations sur la façon de
modifier sa stratégie d'enseignement. Dans ce cas, comment coter les propos de la
stagiaire ? Verticalement, quelle cote serait la plus représentative (interruption,
question ou affirmation) ? Et, à l'horizontale, doit-on coter support (pour la part
d'approbation), ou non-support (pour la part de désaccord), ou extension (parce
qu'elle poursuit les propos initiés par la personne accompagnatrice), ou réponse
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(parce qu'elle répond quand même à la question) ? Si la personne qui code prend la
latitude d'attribuer plus d'une cote à l'énoncé, par souci de nuanee, elle se trouve
piégée quand vient le temps d'attribuer une cote transactionnelle (par juxtaposition
des deux cotes contrôle) puisqu'elle ne sait pas quelles cotes juxtaposer.
Nous pouvons aussi ajouter qu'une telle façon d'analyser une rencontre entre
une personne accompagnatrice et sa stagiaire nous renseigne peu sur les pratiques
d'accompagnement spécifiques qui stimulent davantage la réflexion ou, dans le cas
qui nous intéresse particulièrement, le raisonnement pédagogique. À ce sujet, de
savoir qu'une personne stagiaire adopte une position descendante, ascendante ou
neutre nous en dit peu sur la qualité des activités réflexives ou du raisonnement
pédagogie qu'elle déploie. Par exemple, si elle répond, elle se trouve en position
ascendante, même si elle ne fait que répondre brièvement sans justification et sans
mettre à contribution quelques connaissances. Toutefois, là n'étaient pas les objectifs
de recherche de ces chercheuses.
Finalement, les travaux de Brouillet et Deaudelin (1994) nous amènent à
renforcer notre questionnement relatif aux pratiques d'accompagnement qui
pourraient contribuer davantage à l'émergence du raisonnement pédagogique.
L'hypothèse provisoire qui émerge de leur recherche, à l'effet que la présence de
métacommunication et d'interventions de types socratiques favoriserait
l'établissement d'une règle relationnelle souple et des apprentissages intégrés de
façon autonome, va dans le même sens que des propos de certains auteurs, qui
soulignent : toute l'importance de l'écoute, de se centrer sur les propos de la personne
stagiaire et de garder parfois le silence pour stimuler le raisonnement pédagogique
(Mailhos, 1999); d'utiliser des questions pour faire émerger les motifs sous-jacents à
l'action et d'éviter d'influencer ou de juger l'argument exprimé toujours en ayant
comme but de favoriser l'émergence d'un argument pratique le plus complet possible
(Fenstermacher et Riehardson, 1994).
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Ainsi, à la lumière de ces différents travaux, nous nous posons les questions
suivantes : « Dans le cadre d'un accompagnement réflexif, les pratiques
d'accompagnement socratiques (où la personne qui accompagne vise à amener, de
façon progressive, la personne stagiaire à s'expliquer et à comprendre son action et
ses stratégies de résolution de problèmes) ont-elles une contribution particulière au
développement du raisonnement pédagogique de la personne stagiaire ? A l'inverse,
les pratiques d'accompagnement qui ne sont pas socratiques influencent-elles le
raisonnement pédagogique de la personne stagiaire ? Quel est l'équilibre à rechercher
entre les pratiques socratiques et celles qui ne le sont pas ? »
Enfin, à la lumière de cette vaste section qui expose les tendances, observées
par les recherches au regard de l'accompagnement des personnes enseignantes
associées, on peut constater que l'accompagnement actuel de ces personnes n'est pas
totalement en cohérence avec le mouvement professionnalisant de la formation
initiale à l'enseignement. Comment expliquer ces tendances ? La section suivante
explore les hypothèses susceptibles de les expliquer.
2.3 Les hypothèses explicatives de ces tendances et les pistes pour les
contrecarrer
Comment expliquer les tendances (la tendance à ne pas exprimer de
désaccord, la tendance à donner des suggestions au lieu d'inviter à la réflexion et la
tendance à l'établissement d'une relation de pouvoir) relevées par ces recherches
exposées précédemment ? L'exploration des hypothèses pouvant expliquer ces
tendances contribuera à mieux comprendre l'agir des personnes accompagnatrices.
On se souvient que Ben-Peretz et Rumney (1991) expliquaient que le mode
d'interaction autoritaire, observé dans 23 des 31 rencontres, était attribuable à la
courte durée des rencontres (entre 10 et 20 minutes). Cette hypothèse n'est pas à
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négliger, mais est, à notre avis, insuffisante pour expliquer ce style interactif observé
par plusieurs des recherches, précédemment exposées, qui arrivaient aussi à des
résultats similaires sans que les rencontres analysées n'aient été nécessairement
courtes.
Selon Kleinsasser (1991), ce type de résultats serait explicable par la
différence de statuts et de rôles entre les deux personnes qui ferait en sorte que la
personne enseignante associée aurait un pouvoir plus grand, d'autant plus que cette
demière évalue la personne stagiaire, diminuant ainsi les probabilités que s'installe
une conversation réflexive entre les deux. Allant dans ce sens, Graham (1999), en se
basant sur les travaux de Lakoff (1990), émet l'hypothèse à l'effet que l'établissement
d'une relation hiérarchique dans les rencontres d'accompagnement serait, en partie, le
résultat du degré de directivité de l'une ou l'autre des personnes. Elle explique
comment les personnes en position de pouvoir peuvent être confortables dans ce rôle.
[...] those in positions of power fell more comfortable being direct in their
talk because they feel an obligation to be clear, but also because they run less
risk as the superior participant in speech act (p. 538).
Ces pistes d'hypothèses sont intéressantes, mais les travaux de Sluzki et
Beavin (1981), portant sur la communication, peuvent nous aider à pousser plus loin
notre compréhension de toute la complexité de la relation qui s'établit entre la
personne accompagnatrice et la personne stagiaire. A cet effet, ces derniers
soutiennent que chaque relation dyadique comporte son type d'interaction qui traduit
son propre système homéostatique. Ainsi, au-delà de la visée de l'accompagnement,
la personne accompagnatrice et la personne stagiaire négocient, souvent de façon
inconsciente, la relation qui s'établit entre elles. On peut facilement imaginer que ce
contexte d'accompagnement dyadique peut parfois faire émerger certains
comportements de surenchère ou de rivalité (Sluzki et Beavin, 1981), d'autant plus
que la personne accompagnatrice possède d'emblée un statut particulier puisqu'elle
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doit évaluer éventuellement la personne stagiaire, tel que cela a été évoqué
précédemment par Kleinsasser (1991).
Au regard de la prépondérance des commentaires évaluatifs prodigués par les
personnes enseignantes associées, Ben-Peretz et Rumney (1991) évoquent
l'hypothèse à l'effet que cet état de fait serait seulement révélateur d'une tendance
naturelle de ces personnes, leur permettant de contribuer à perfectionner
l'enseignement des stagiaires. Pour sa part, Feiman-Nemser (1998) mentionne qu'un
accompagnement, caractérisé par des avis, refléterait la conception traditionnelle de
l'accompagnement et ainsi ne serait pas cohérent avec la nouvelle conception basée
sur la réflexion. Maulini (2006) mentionne, à ce sujet, que les personnes enseignantes
associées ne se reconnaissent pas encore complètement dans le paradigme réflexif.
Vanhulle et Lenoir (2005) posent, à ce sujet, la question à savoir si les personnes
enseignantes en exercice sont elles-mêmes prêtes à rationaliser leurs savoirs. Dans la
négative, comment feraient-elles pour être des « modèles » pour cet aspect ? D'autre
part, certains chercheurs soulèvent que les personnes enseignantes associées ne sont
pas préparées suffisamment pour exercer ce rôle (MacDonald, Baker et Stewart,
1995) ou qu'elles disposent de peu d'aide pour développer ces nouvelles
compétences, qui sont très différentes que celles mises en œuvre dans la classe
(Bourdoncle et Fichez, 2006).
Une autre piste explicative permettant d'expliquer ces tendances pourrait être
aussi, à notre avis, l'approche privilégiée dans la majorité de ces recherches, qui
invite plutôt à déplorer une tendance. Au contraire, l'utilisation d'une analyse plus
fine de l'interaction a permis, à Brouillet et Deaudelin (1994), non seulement de
cibler la dynamique relationnelle qui s'est installée dans la rencontre
d'accompagnement, mais aussi d'avancer une hypothèse provisoire à l'effet que la
présence de métacommunication et d'interventions de types socratiques favoriserait
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l'établissement d'une règle relationnelle souple et des apprentissages intégrés de
façon autonome.
A la lumière de ces nombreuses hypothèses, on peut se demander quelles
pratiques d'accompagnement la personne accompagnatrice peut utiliser pour éviter
que s'installe une relation hiérarchique entre elle et sa stagiaire ou pour aller à
rencontre de cette propension naturelle à donner des avis ou des commentaires
évaluatifs ?
Seulement certains chercheurs proposent des pistes pour contrecarrer ces
tendances présentées précédemment. Graham (1999) suggère que les personnes
enseignantes associées et les stagiaires s'engagent dans une relation de collégialité en
s'éloignant ainsi de la relation expert/novice. De plus, elle souligne l'importance que
les personnes enseignantes associées et les stagiaires, prises dans une relation de
pouvoir asymétrique, abordent, dans leurs discussions, ce qui a trait à leur relation et
apprennent à utiliser cette tension comme une occasion d'apprentissage, et ce, dans
une approche délibérative.
Ben-Peretz et Rumney (1991), en se basant sur les travaux d'Ashcroft et Tann
(1988), de Zahorik (1988) et de Zeichner (1982), suggèrent que les rencontres entre
personnes enseignantes associées et leurs stagiaires visent plutôt à favoriser la
réflexion et la prise de décisions en créant un climat qui encourage la personne
stagiaire à l'auto-évaluation sur sa personne et ses stratégies d'enseignement au lieu
de viser l'apprentissage de contenu ou l'atteinte d'une performance idéale.
Bien que ces pistes soient intéressantes, les chercheurs restent tout de même
flous sur la façon concrète de les actualiser. Ainsi, comment s'éloigner de la relation
expert/novice, telle qu'elle est proposée par Graham (1999) ? Comment créer un
climat qui encourage la personne stagiaire à l'auto-évaluation, tel qu'il est suggéré
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par Ben-Peretz et Rumney (1991) ? La suggestion de Beckers (2007) à l'effet que,
l'approche du facilitateur serait à privilégier et l'hypothèse provisoire émise par
Brouillet et Deaudelin (1994), à l'effet que les interventions de types socratiques
favoriseraient l'établissement d'une règle relationnelle souple et des apprentissages
intégrés de façon autonome, méritent, à notre avis, d'être explorée comme piste
prometteuse.
Enfin, au regard de ces résultats, qui soulèvent que l'accompagnement des
personnes enseignantes associées est fréquemment caractérisé par une tendance à
suggérer au lieu d'inviter à la réflexion (Dunn et Taylor, 1993) ainsi que par une
tendance à l'établissement d'une relation de pouvoir entre ces personnes et leurs
stagiaires (Ben-Peretz et Rumney, 1991; Graham, 1999; Feiman-Nemser, Parker et
Zeichner, 1994), on peut se demander quelles conceptions se profilent derrière les
pratiques d'accompagnement des personnes enseignantes associées ? De quelles
façons les personnes enseignantes associées conçoivent l'accompagnement et le rôle
qu'elles y jouent ? En quoi leurs conceptions teintent le type d'accompagnement
qu'elles mettent en place ?
3  LA TENDANCE QUI SE DEGAGE DES CONCEPTIONS DES
PERSONNES ENSEIGNANTES ASSOCIEES
Dans l'optique de pousser plus loin notre compréhension de
l'accompagnement des personnes enseignantes associées, la prochaine section décrit
ainsi les recherches qui ont analysé les conceptions de ces personnes. A ce sujet,
Franke et Dahlgren (1996) soulignent que l'analyse des conceptions des persormes
enseignantes associées, au regard de l'accompagnement, contribue à mieux
comprendre le « pourquoi » sous-jacent à la façon dont se déroulent ces rencontres.
La prochaine section décrit ainsi les recherches empiriques s'étant intéressées à
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l'analyse des conceptions des personnes enseignantes associées et au regard de leur
accompagnement ou de leur rôle dans celui-ci.
Tout d'abord, il est important de souligner que très peu d'études ont exploré
les conceptions des personnes enseignantes associées et ce créneau de recherche est
relativement nouveau (Gosselin, 2001). À ce sujet, en 2001, dans sa thèse de doctorat
qui portait spécifiquement sur les conceptions du rôle de personnes enseignantes
associées, Gosselin n'avait relevé que dix études sur le sujet. Cette dernière avait
alors interrogé plusieurs banques bibliographiques américaines, canadiennes et
françaises en restreignant sa recension aux 20 dernières années.
D'autre part, il est aussi pertinent de souligner qu'aucune de ces études ne
s'est attardée à analyser, de façon spécifique, les conceptions des personnes
enseignantes associées au regard des concepts de raisonnement pédagogique (ou
même de réflexion) et des pratiques d'accompagnement réflexif qui peuvent en
stimuler l'émergence.
Les recherches ici exposées sont celles réalisées au Canada et publiées depuis
le premier virage professionnalisant, adopté par le ministère de l'Éducation du
Québec dans les années quatre-vingt-dix. Cette restriction, dans la présentation de ce
type de recherche, est justifiée par notre souci de tenter d'obtenir des conceptions de
personnes enseignantes associées qui œuvrent dans des conditions les plus similaires
possible. A ce sujet, Gosselin (2001), suite à une analyse des études portant sur les
conceptions des personnes enseignantes, note que les résultats de l'étude française de
Villers (1998) se démarquent particulièrement des résultats des autres études
recensées. Ainsi, contrairement aux autres études, les résultats de cette étude française
démontrent la forte présence de la conception du rôle comme « développeur de
praticiens réflexifs ». Gosselin explique, entre autres, ces résultats en invoquant la
possibilité que la fonction de personnes institutrices formatrices soit davantage
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valorisée en France qu'ailleurs. À ce sujet, Gosselin cite Villers pour souligner que
les personnes institutrices formatrices sont parfois même invitées à jouer un rôle de
personne conseillère auprès de la personne inspectrice de l'Éducation nationale et
qu'elles ont aussi des responsabilités au regard de la formation continue des
personnes enseignantes chevronnées.
De plus, cette présentation s'attarde davantage sur les parties des résultats qui
démontrent la présence ou non des conceptions relatives au « praticien réflexif » ou
des autres conceptions s'y référant, telles que la réflexion, les pratiques stimulant la
réflexion, etc. Ces conceptions sont supposées être présentes dans le contexte d'une
formation professionnalisante à l'enseignement. Cette présentation fera ainsi ressortir
une tendance centrale à l'effet que les conceptions relatives au praticien réflexif sont
très peu présentes. Nous présentons les hypothèses explicatives évoquées par les
personnes chercheuses pour expliquer cet état de fait.
3,1 Une tendance à effectuer peu de référence à la réflexion
La thèse de doctorat de Gosselin (2001) porte sur l'analyse des conceptions de
cinq personnes enseignantes associées en ce qui a trait à leur rôle dans le contexte de
la supervision. Tout d'abord, il importe de souligner que Gosselin est la seule
chercheuse qui, dans les recherches que nous présentons dans cette section, rend
explicite ce qu'elle entend par le terme « conception ». D'entrée de jeu, elle souligne
qu'elle a opté pour le terme « conception » puisqu'il « [...] renvoie davantage à la
prise de position de l'individu face à son rôle que les autres concepts le font »
(Gosselin, 2001, p. 57). Par la suite, elle dresse le portrait des définitions d'auteures et
d'auteurs ayant défini ce concept.
Le concept de conception peut donc impliquer l'idée d'une prise de position
idéologique. En ce sens, Feiman-Nemser (1990) emploie le terme conceptual
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orientation pour décrire un système d'idées à propos de ce que doit viser la
formation initiale des enseignants et les moyens de mettre en œuvre pour y
arriver. L'auteur précise que l'orientation conceptuelle inclut habituellement
une vision de ce que sont l'enseignement et l'apprentissage, vision
généralement soutenue par une théorie de l'apprentissage à l'enseignement.
El Doris (1993), pour sa part, emploie le terme « conception du rôle » pour
désigner la perspective adoptée par les enseignants associés pour exercer leur
rôle. Le terme de perspective ou conception comprend alors les valeurs, les
croyances, les connaissances, les intentions ou les stratégies de l'enseignant
associé ainsi que d'autres aspects relatifs à la cognition. [...]
Le terme de conception est également populaire dans le domaine de la
pédagogie notamment en didactique des mathématiques où il réfère, à ce
moment-là, au deuxième sens de la définition de Reber (1985), vue
précédemment, c'est-à-dire au processus de formation de concept (Gosselin,
2001, p. 58-59).
Sans rien enlever à la valeur de cette présentation de Gosselin des définitions à
propos de ce concept, il est toutefois dommage de constater qu'elle n'établit pas, à la
lumière de ces diverses définitions, sa position de façon explicite en soulignant ce
qu'elle retient de ce qu'elle rejette, comme elle le fait pour d'autres concepts.
L'analyse des conceptions des personnes enseignantes associées de Gosselin
vise, entre autres, à vérifier si elles sont cohérentes avec la réforme des programmes
de formation à l'enseignement qui attribue un rôle plus important aux personnes
enseignantes associées «[...] dont les orientations sont soutenues par différents
courants théoriques tel l'apprentissage au moyen de la réflexion sur
rexpérience[...] » (Gosselin, 2001, p. XIII).
Les données ont été recueillies à l'aide d'entretiens individuels, d'entretiens
de groupe et l'écriture d'un cahier de notes de supervision. Les données ont été
analysées à l'aide de la méthode de la théorisation ancrée de Glaser et Strauss (1967).
Les résultats démontrent que les conceptions des personnes enseignantes associées
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sont plus ou moins en cohérence avec l'orientation professionnelle, puisque
seulement deux personnes enseignantes associées sur cinq réfèrent à «[...] des
interventions qui s'apparentent au modèle professionnel de l'apprentissage à
l'enseignement par leurs objectifs d'amener les stagiaires à s'autoanalyser et à
analyser les situations d'enseignement» (Gosselin, 2001, p. 255). Il est à noter
qu'une de ces deux personnes avait déjà reçu une formation de trois crédits sur
l'accompagnement de stagiaires.
Les résultats de Boudreau (2000) vont sensiblement dans le même sens. Ce
28demier a effectué l'analyse des conceptions de 68 personnes enseignantes associées
au regard de « l'enseignant associé expert » à l'aide de la technique du groupe
nominal (Delbeck, Van de Yen et Gustafson, 1975; Ouellet, 1987). Les données
analysées à l'aide des étapes de l'analyse de contenu de L'Écuyer (1988) ont permis
de regrouper les conceptions selon quatre domaines d'expertise de la personne
enseignante associée dont : « un enseignant professionnel »; « un superviseur de
stage »; « des qualités personnelles »; « une vocation d'enseignant ». Bien que la
catégorie « un superviseur de stage » comprenne un énoncé se rapprochant un peu du
praticien réflexif « amener le stagiaire à s'autoanalyser », à notre étonnement, les
conceptions ne relèvent aucune référence à la réflexion ou aux pratiques servant à la
stimuler.
En conclusion de son étude, Boudreau (2000) souligne qu'une des
conceptions, au regard de la personne enseignante associée experte, qui ressort de
l'étude est celle que « la compétence s'acquiert par la pratique » (p. 68). Boudreau va
plus loin en évoquant que :
28 La définition que Boudreau (2000) accorde au terme « conception » n'est pas explicitée. De plus,
il semble utiliser comme synonymes les termes « perceptions », « conceptions » ou « domaines
d'expertise ».
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Si la pratique est essentielle, elle n'est pas suffisante. Pour pouvoir apprendre
de sa pratique, un stagiaire doit agir avec compréhension (Feiman-Nemser et
Buchmann, 1985). L'EA expert devrait donc intervenir auprès d'un stagiaire
afin de l'aider à développer une compréhension de son acte pédagogique,
compréhension qu'il pourra raffiner au fil de ses expériences futures dans
l'enseignement. Les résultats de cette étude ne font pas mention de ce type
d'intervention (p 68).
Ce constat de Boudreau (2000) ne fait certes pas référence au praticien réflexif
de façon explicite, mais il évoque quelque peu l'absence de ce volet dans les
conceptions des personnes enseignantes associées à l'étude.
Gervais (1999a) s'est attardée à analyser les représentations^^ des membres de
O A
la triade, dont trois personnes enseignantes associées, à partir d'entretiens semi-
dirigés de groupe visant à extraire la définition que ces personnes donnent aux stages
d'enseignement. Les résultats permettent l'analyse des conceptions au regard du stage
et de la formation, mais, encore une fois, les conceptions ne relèvent aucune référence
à la réflexion ou aux pratiques pouvant la stimuler.
■> I
Boudreau et Baria (1998) ont, quant à eux, analysé les définitions que 36
personnes enseignantes associées, qui participaient sur une base volontaire à un
ensemble de sessions de formation à la supervision de stagiaires, ont octroyées à la
supervision des stagiaires. Ces dernières ont été invitées à répondre, par écrit, à la
question suivante : « Pour moi, superviser un stagiaire ça veut dire... ». Les données
ont été analysées à l'aide de l'approche qualitative interprétative de Tesch (1990), qui
29 Dans cette recherche (Gervais, 1999a) ainsi que dans une autre (Gervais, 1999b), que nous ne
citons pas ici puisqu'elle s'intéresse davantage aux conceptions du rôle d'enseignant soutenant
l'insertion professionnelle, Gervais utilise les concepts de « représentation », « sens »,
« signification construite », « conception » et « vision » sans distinction et sans les définir.
30 Elle s'attarde aussi à l'analyse des conceptions de trois personnes superviseuses et de trois
stagiaires, mais notre intérêt porte davantage sur les conceptions des personnes enseignantes
associées.
31 Boudreau et Baria (1998) ne définissent pas le concept de « définition » à la base de leur étude et
utilisent aussi parfois le terme de « conception ».
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consiste à identifier les mots clés et, par la suite, à créer des catégories. Un total de
159 unités a été analysé et catégorisé. Les résultats démontrent que les personnes
enseignantes associées définissent leur rôle en cinq catégories ou domaines
d'intervention : 1) l'intégration du stagiaire au système scolaire; 2) l'établissement de
relations avec le stagiaire; 3) l'offre d'occasion d'autodéveloppement persormel et
professionnel; 4) l'organisation du stage; 5) l'échange d'idées et de rétroaction.
Encore une fois, il est surprenant de constater que seulement deux énoncés de
signification sur les 159 font référence à la réflexion.
Rendre le stagiaire conscient de ce qu'il a fait, pourquoi et comment il le fait
[...] enrichir la réflexion du stagiaire à propos de l'apprentissage des enfants.
(Boudreau et Baria, 1998, p. 151)
Pour sa part, la recherche de Spallanzani, Sarrasin et Goyette (1993) permet
l'analyse des perceptions de 33 personnes enseignantes associées en éducation
physique à partir d'un questionnaire écrit. Les résultats relèvent les conceptions de
ces dernières au sujet de leur rôle dans la phase d'initiation et de prise en charge et, ce
n'est que dans cette dernière phase que les personnes enseignantes associées font
brièvement référence à leur rôle au regard de la stimulation de la réflexion.
Les résultats de ces recherches, s'étant penchées sur l'analyse des conceptions
des personnes enseignantes associées, permettent de constater, que très peu d'entre
elles ont des conceptions qui font référence à un objectif d'amener le stagiaire à
l'autoanalyse (Gosselin, 2001), ou à devenir un praticien réflexif (Boudreau, 2000;
Gervais, 1999a; Boudreau et Baria, 1998; Spallanzani, Sarrasin et Goyette, 1993), ou
à recourir aux pratiques servant à stimuler cette réflexion (Gervais, 1999a). Quelles
hypothèses peuvent expliquer cet état de fait ?
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3.2 Les hypothèses explicatives de cette tendance
Gervais (1999a) et Boudreau et Baria (1998) expliquent la faible fréquence de
ce type d'énoncé en stipulant que les personnes enseignantes associées, contrairement
aux personnes superviseuses et stagiaires, sont moins en contact avec le discours
universitaire qui préconise la réflexion dans les orientations de la formation initiale à
l'enseignement.
En outre, n'y aurait-il pas lieu de se demander, puisqu'il est reconnu que
certaines instances universitaires mettent la réflexion sur la pratique au centre des
orientations sans en expliciter les fondements (Desjardins, 2000), si le discours
universitaire, au regard de l'importance de la réflexion, était et est suffisamment clair
pour que les personnes enseignantes associées puissent réellement se l'approprier et
le mettre en pratique (ex. : Quel type de réflexion est proposé ? Quelles pratiques sont
identifiées pour la stimuler?)? Harrington, Quinn-Leering et Hodson (1996) ne
sauraient mieux dire à cet effet : « Preparing teachers who are reflective requires a
clear conception of what reflection is and the means to foster its development. »
(p. 25). À ce sujet, une analyse de certaines recherches empiriques, portant sur
l'approche réflexive utilisée dans les cours de la formation initiale à l'enseignement,
permet de constater que, dans ce contexte, l'état de la connaissance au regard de
l'approche réflexive est plus avancé que dans le contexte des stages. Par exemple, ces
recherches portant sur l'approche réflexive, utilisée dans les cours de la formation
initiale, en arrivent à identifier :
> un portait des objets de réflexion de la personne étudiante dont, son enseignement,
le superviseur, les élèves (Stahlhut et Hawkes, 1997; Loughran, 1996; Clarke,
1995; Gibbons et Jones, 1994);
> que la qualité des réflexions des étudiantes et étudiants peut varier en fonction de
l'expérience ainsi qu'en fonction des procédures qui peuvent être utilisées pour la
stimuler (Dinkelman, 1997; Allen et Casbergue, 1996; Pultorak, 1993, 1996);
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> certains dispositifs ou certaines teehniques intéressantes pour qui veut stimuler la
réflexion pendant les cours dont la technique du mur, la technique des colonnes, la
technique du répertoire de Kelly's, la technique des flèches, l'étude de cas, la
vidéoscopie (Dinkelman, 1997; Putorak, 1993, 1996; Korthagen, 1992);
> certains facteurs qui influencent la réflexion dont les faeteurs extrinsèques à la
personne stagiaire (ex. : les interactions, le temps et les expérienees de stage
antérieures) et certains facteurs intrinsèques (ex. : la conception de l'apprentissage,
les états d'esprit, eertaines attitudes ainsi que la structure cognitive) (Dinkelman,
1997; Kettle et Sellars, 1996; Loughran, 1996; Clarke, 1995; Winitzky, 1992;
Korthagen, 1988);
> les effets positifs d'une formation à la réflexion dans le cadre des cours de la
formation initiale à l'enseignement (Korthagen et Wubbels, 1995; Wubbels et
Korthagen, 1990).
À la lumière de ces résultats, qui témoignent de l'avancement des
eonnaissances au regard de l'utilisation de l'approche réflexive dans le contexte des
cours, pouvons-nous pour autant confirmer l'hypothèse précédemment émise, à
l'effet que les personnes qui enseignent à l'université seraient plus proches des
orientations universitaires, qui préeonisent la réflexion dans les orientations de la
formation initiale à l'enseignement, et que, ainsi, l'approche réflexive serait plus
présente dans le contexte des cours que dans le contexte des stages ? Certes, les
personnes qui enseignent à l'université sont plus près de ces orientations préconisant
la réflexion et elles ont aussi probablement plus de temps pour aetualiser eette
approche réflexive et, peut-être ressentent-elles plus de liberté sur les façons
d'actualiser cette approche réflexive puisqu'elles sont, pour la plupart, à la base de
l'élaboration de ces orientations. Pour leur part, les personnes enseignantes assoeiées
attendent peut-être que les balises permettant d'aetualiser eette approche réflexive
viennent de l'université ?
Il y a aussi l'importance du temps qu'il ne faut pas négliger dans ce contexte
de changement paradigmatique de la formation initiale à l'enseignement. Certaines
personnes qui œuvrent dans la formation des futurs corps enseignants, dont les
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personnes enseignantes assoeiées, éprouvent peut-être certaines difficultés à se
départir de l'ancienne vision de l'accompagnement qui misait sur l'importance que la
personne enseignante possède une expertise reliée aux connaissances relatives au
contenu à enseigner pour l'appliquer au niveau de la planification, de la gestion, de
l'enseignement et de l'évaluation (Calderhead, 1995).
Lang (1999) souligne à ce sujet que le pôle du professionnel (praticien
réflexif) constitue un renversement de perspectives par rapport au modèle
universitaire qui stipulait que la maîtrise des savoirs disciplinaires suffisait. De plus,
comme nous l'avons déjà exposé, il ne faut pas négliger le fait que très peu de
recherches se sont attardées à l'analyse des conceptions et des pratiques
d'accompagnement des personnes enseignantes associées et qu'il est légitime de se
demander si ces recherches reflètent réellement la réalité dans toute sa complexité.
Enfin, aucune de ces recherches n'analyse à la fois les conceptions des
personnes enseignantes associées ainsi que leurs pratiques dans l'optique d'obtenir un
portrait plus complet de la réalité. Boudreau et Baria (1998) soulignent, à ce sujet, la
pertinence de la mise sur pied d'études qui mettraient en parallèle les conceptions et
les pratiques des personnes enseignantes associées pour analyser la cohérence de ces
demières. La prochaine section aborde cet aspect.
4  L'ANALYSE SIMULTANEE DES CONCEPTIONS ET DES
PRATIQUES DES PERSONNES ENSEIGNANTES ASSOCIEES
Cette section présente ainsi les recherches ayant analysé à la fois les
conceptions des personnes enseignantes associées de même que leurs pratiques
d'accompagnement. Cette double analyse, soit l'analyse des conceptions et l'analyse
des pratiques, peut être très fertile pour constater la présence ou non d'écart entre les
eonceptions, qui témoignent souvent de l'idéal souhaité, et les pratiques réelles
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(Orland-Barak et Klein, 2005). À ce sujet, à la lumière des travaux d'Argyris et
Schôn (2002) qui soulignent les possibles écarts entre la théorie professée (pouvant
référer aux conceptions) et la théorie d'usage (pouvant référer aux pratiques) dans les
situations complexes, il est possible d'anticiper cet écart étant donné la complexité et
le caractère novateur de l'accompagnement réflexif. On se souviendra, à ce sujet, que
l'accompagnement réflexif s'inscrit dans ce mouvement de changement
paradigmatique dans la relation d'accompagnement entre les personnes formatrices et
les personnes étudiantes (Beckers, 2007).
11 est d'abord nécessaire de préciser qu'aucune recherche recensée n'a analysé
les conceptions au regard des concepts de raisonnement pédagogique et des pratiques
d'accompagnement réflexif qui peuvent en stimuler l'émergence, tout en mettant ces
conceptions en parallèle avec les pratiques d'accompagnement effectivement
utilisées.
Nous aurions apprécié adopter la même logique que celle privilégiée lors de la
présentation des recherches ayant analysé les conceptions des personnes enseignantes
associées, soit de présenter les recherches réalisées au Canada et publiées depuis le
premier virage professionnalisant adopté par le ministère de l'Éducation du Québec
dans les armées quatre-vingt-dix. Toutefois, nous n'avons ici recensé que deux seules
études, soit celle de Franke et Dahlgren (1996), provenant de la Suède, et celle de
Borko et Mayfield (1995), provenant des États-Unis, s'étant intéressées à l'analyse
des conceptions et des pratiques des personnes enseignantes associées.
Franke et Dahlgren (1996) ont effectué une recherche visant à décrire les
conceptions des personnes enseignantes associées et de leurs stagiaires au regard de
l'accompagnement dans l'optique de mieux comprendre les raisons sous-jacentes à la
façon dont se déroulent ces rencontres. Les chercheurs mentionnent leur intérêt à
analyser les variations de conceptions qui témoignent des multiples façons de
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concevoir un phénomène. Bien que ces auteurs stipulent s'intéresser spécifiquement à
l'analyse des conceptions, il est important de souligner qu'ils ont analysé, par le fait
même, les pratiques réelles d'accompagnement.
Les chercheurs ont analysé, à l'aide d'une approche phénoménologique, le
contenu des rencontres d'accompagnement de 10 personnes enseignantes associées
avec leur stagiaire à trois reprises (30 rencontres au total) ainsi que le eontenu
d'entrevues individuelles qu'ils ont effectuées avec chacune des personnes
enseignantes associées et chacune des stagiaires. L'objet d'analyse des entrevues était
le contenu des phrases dites, alors que l'objet d'analyse des rencontres
d'accompagnement était la structure de la communication s'étant installée entre la
personne enseignante associée et la personne stagiaire. Les coneeptions émergentes
ont été identifiées et regroupées sur la base de leurs similarités et de leurs différences.
Les résultats sont regroupés selon trois différents domaines empiriques : 1) la
fonction de la personne enseignante associée; 2) le contenu de la rencontre; 3) la
forme de la rencontre. Les résultats permettent de constater des polarités dans les
différentes conceptions.
A ce sujet, au regard de la fonction de la personne enseignante associée, les
catégories de eonceptions sont : a) de créer un dialogue et d'être un partenaire
coopératif; b) d'amener la personne étudiante à prendre en considération la
perspective de l'élève dans son enseignement; c) de servir de modèle; d) d'être un
maître qui corrige; e) d'être une personne assistante qui supporte. Les chercheurs
soulignent, entre autres, que les conceptions (c) et (d) mettent l'accent sur la fonction
« démonstrative » de la personne enseignante associée témoignant d'une claire
division asymétrique du pouvoir entre cette dernière et la personne stagiaire.
139
Au regard du contenu de la rencontre, les catégories de conceptions sont : a) la
communication idéale entre la personne stagiaire et les élèves; b) les raisons sous-
jacentes à l'enseignement de la personne stagiaire; c) une réflexion sur ce qui s'est
passé durant la leçon; d) l'expérience d'enseignement telle qu'elle est vécue par la
personne stagiaire; e) les réactions positives et négatives de la personne enseignante
associée, au regard de l'enseignement de la personne stagiaire. En ce qui a trait à la
conception (e), elle témoignerait de l'imposition de la perspective de la personne
enseignante associée au détriment de la prise en considération de la perspective du
stagiaire.
Pour ce qui est de la forme de la rencontre, deux catégories de conceptions
ressortent : soit que l'enseignement de la personne stagiaire est discuté au regard de
principes ou soit que l'enseignement de la personne stagiaire est discuté au regard
d'épisodes d'enseignement caractérisé par une énumération de différents aspects de
l'enseignement sans les lier les uns aux autres. Selon les chercheurs, cette deuxième
approche représente l'approche traditionnelle de l'accompagnement (maître-apprenti)
qui fait obstacle au développement professionnel.
Cette recherche permet de décrire les variations des différentes conceptions.
De plus, contrairement aux recherches ayant analysé les conceptions des personnes
enseignantes associées, décrites précédemment, qui soulignaient que très peu de ces
dernières avaient des conceptions qui faisaient référence à la pratique réflexive
(Gosselin, 2001; Boudreau, 2000; Gervais, 1999a, 1999b; Boudreau et Baria, 1998;
Spallanzani, Sarrasin et Goyette, 1993), les résultats de Franke et Dahlgren (1996)
permettent de constater que cette conception est abordée : « It appears that, in several
cases, a reflective perspective on the fonction of mentoring is évident » (p. 639). Les
chercheurs évoquent à ce sujet qu'il est possible d'observer tranquillement un
changement de perspective dans l'accompagnement des personnes enseignantes
associées. Cette nouvelle perspective fait en sorte que l'intention de la personne
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enseignante associée est d'accompagner la personne stagiaire à devenir plus
consciente de sa pensée à propos de son enseignement, et ce, contrairement à l'autre
perspective, caractérisée par une intention de la personne enseignante associée à
l'effet de démontrer de quelle façon l'enseignement devrait être mené (Franke et
Dahlgren, 1996).
Il est important de souligner que Franke et Dahlgren (1996) ne distinguent pas
les conceptions provenant de l'analyse des rencontres d accompagnement de celles
provenant des entrevues individuelles, constituant, selon nous, la principale limite de
cette recherche. La méthodologie utilisée aurait pu permettre de distinguer les
conceptions, témoignant de l'idéal, extraites de l'analyse des entrevues individuelles,
des pratiques, témoignant de la réalité, décrites par l'analyse des rencontres
d'accompagnement. Pourtant, les chercheurs eux-mêmes soulignent que ces
rencontres permettent de rendre « visibles » certaines conceptions. De plus, puisque
les conceptions des personnes enseignantes associées et des stagiaires ne sont pas
distinguées, il est ainsi impossible de constater de qui, majoritairement, provient telle
ou telle conception.
Borko et Mayfield (1995), de leur côté, avaient comme intention d'examiner
les relations entre les personnes stagiaires, enseignantes associées et superviseuses,
dans le contexte de la pratique « guidée » de l'enseignement, en période de stage.
Dans ce contexte, le rôle des personnes accompagnatrices est d'aider la personne
stagiaire à acquérir des connaissances, des croyances et des habiletés, tout en l'aidant
à modifier ses croyances et pratiques à propos de l'enseignement.
Les données de Borko et Mayfield proviennent d'un plus vaste projet {LTTM :
Learning to teach mathematics). Ils ont examiné certaines données de ce projet en
voulant répondre à quatre questions de recherche : 1) Quelles sont les caractéristiques
des rencontres d'accompagnement ? 2) Quelles sont les réactions, des personnes
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impliquées, à ces rencontres d'accompagnement? 3) De quelle façon la relation
d'accompagnement influence les connaissances, les croyances et les pratiques de la
personne stagiaire ? 4) Quels facteurs personnels et contextuels sont associés aux
caractéristiques de la relation d'accompagnement ?
Ainsi, les données relatives à quatre personnes stagiaires (leurs enseignants
associés et leurs superviseurs) du Projet LTTM ont fait l'objet de l'article. Les
données ont été recueillies à l'aide : a) d'entrevues et d'observations; b) de visites
d'une semaine dans les classes; c) d'observations d'une rencontre d'accompagnement
entre la personne stagiaire et sa superviseuse et d'une rencontre d'accompagnement
entre la personne stagiaire et son enseignante associée; d) d'entrevues individuelles
auprès de chacun des sujets.
Les données ont été analysées à l'aide d'un schème de codage, utilisé dans le
cadre de travaux antérieurs (Eisenhart et al, 1993; Borko et ah, 1992), tout en étant
modifié à la lumière d'analyses préliminaires pour être adapté aux questions de la
présente recherche. Cette adaptation a donné lieu à l'établissement de deux catégories
générales de codes, soit la catégorie « affirmations » et la catégorie « processus ». La
catégorie « affirmations » comprend des énoncés relatifs aux connaissances et/ou
convictions (de la personne stagiaire, ou superviseuse, ou enseignante associée) et les
codes se retrouvant sous cette catégorie sont : pédagogie, mathématiques; pédagogie
des mathématiques; apprenants et apprentissages; programme des mathématiques;
apprentissages de l'enseignement; profession de l'enseignement. La catégorie
« processus » comprend des énoncés relatifs aux processus impliqués dans les
relations d'accompagnement et les codes se retrouvant sous cette catégorie sont :
observations et notes (de la personne enseignante associée et superviseuse) au sujet de
32 II est à noter que les données ont été recueillies au fil de trois placements des stagiaires. Ces
placements, d'une durée de sept semaines, étaient effectués deux fois par semestre. Ainsi, au fil de
ces placements, les personnes stagiaires ont été jumelées à des personnes enseignantes associées et
des personnes superviseuses différentes.
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la leçon du stagiaire; planification et intention pour la rencontre d'accompagnement;
objets de discussion de la rencontre d'accompagnement; perceptions relatives à la
rencontre d'accompagnement; perceptions de la relation relative à l'apprentissage de
l'enseignement; influences de la personne enseignante associée ou superviseuse sur la
personne stagiaire. Une fois les données codées, le modèle d'analyse thématique de
Spradley (1980) a été utilisé pour identifier les similitudes et les différences entre les
idées et les pratiques des sujets.
En ce qui nous intéresse davantage (conceptions et pratiques des personnes
enseignantes associées), les résultats montrent que les croyances de ces dernières, au
sujet de l'apprentissage de l'enseignement, sont du type « l'apprentissage de
l'enseignement se fait en enseignant ou par l'expérience ». Certaines conçoivent
qu'elles ont un rôle actif à jouer en observant l'enseignement du stagiaire et en
fournissant de la rétroaction. Au contraire, d'autres ne conçoivent pas qu'elles ont un
rôle actif à jouer auprès de la personne stagiaire et considèrent que l'action
(l'expérience) constitue la meilleure source d'apprentissage. Les conceptions ne
relèvent aucune référence à la réflexion ou aux pratiques servant à la stimuler.
Pour ce qui est des rencontres d'accompagnement, Borko et Mayfield (1995)
soulignent que les quatre domaines des connaissances ont été abordés (la pédagogie,
l'élève, la pédagogie spécifique à l'enseignement des mathématiques, les
mathématiques), mais que la profondeur de traitement de ces domaines dépend
surtout de la longueur de la rencontre ainsi que des croyances de la personne
enseignante associée au regard de l'apprentissage de l'enseignement.
De plus, les différences dans la nature de la rétroaction ne sont pas clairement
liées au moment de l'année ni au niveau de formation de la personne stagiaire. Les
résultats montrent que certaines pratiques d'accompagnement ont été utilisées (ex. :
rétroactions spécifiques et suggestions au sujet de la pédagogie), mais que les
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fréquences de ces dernières ne sont pas déterminées et aucune d'entre elles ne visait,
de façon explicite, à stimuler la réflexion de la persorme stagiaire. Lorsque les
croyances sont mises en parallèle avec les pratiques, il est intéressant de constater que
les persormes enseignantes associées, qui concevaient leur rôle comme actif dans le
processus de l'apprentissage de l'enseignement, avaient tendance à mettre en place
des rencontres d'accompagnement plus fréquentes et plus longues pour fournir de la
rétroaction plus en profondeur. De plus, ces dernières étaient perçues, par les
stagiaires, comme ayant une plus grande influence que les personnes enseignantes
associées ne percevant pas leur rôle comme actif. Ces résultats, bien qu'intéressants,
ne permettent pas d'avoir accès à une analyse des conceptions liées à la stimulation
de la réflexion et ne permettent pas non plus une analyse fine et poussée des pratiques
d'accompagnement utilisées.
Enfin, cette vaste section permet de constater, encore une fois, que les
conceptions et les pratiques des personnes enseignantes associées réfèrent peu ou pas
à la perspective réflexive. Toutefois, les résultats de Franke et Dahlgren (1996) se
démarquent en démontrant la présence de cette perspective dans les conceptions
témoignant d'un changement de perspective dans l'accompagnement des personnes
enseignantes associées. Ces recherches permettent aussi de constater le potentiel de
l'analyse des pratiques et des conceptions des personnes enseignantes associées.
Toutefois, ces recherches ne permettent pas, selon nous, d'avoir accès au plein
potentiel que peut constituer cette double analyse. A ce sujet, comme nous l'avons
déjà souligné, il est dommage que ces recherches n'aient pas analysé plus finement
les pratiques d'accompagnement en faisant ressortir le poids relatif de chacune et
l'impact de ces dernières sur la personne stagiaire. De plus, la recherche de Franke et
Dahlgren (1996) ne distingue pas les conceptions provenant de l'analyse des
rencontres d'accompagnement de celles provenant des entrevues individuelles, ce qui
ne permet pas de donner accès à l'écart entre « l'idéal » et « la réalité ».
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Une recherche menée en Israël, dans le créneau du mentorat (Orland-Barak et
Klein, 2005), évoque bien le potentiel que peut présenter cette double analyse. Le but
ici n'est pas de présenter cette recherche de manière détaillée, puisqu'elle se situe
dans un autre créneau (accompagnement de personnes enseignantes novices), référant
ainsi à un autre univers, mais de présenter les éléments significatifs qui montrent le
potentiel de cette double analyse. Ces chercheurs ont ainsi analysé les croyances et les
pratiques, de façon distincte, de 12 mentors.
Les croyances ont été obtenues par des dessins (représentations visuelles)
effectués par les mentors qui devaient exprimer leurs croyances au regard des
conversations entre mentors et novices. Les pratiques ont été étudiées par l'analyse
des rencontres entre novice et mentor.
Les résultats soulèvent un écart entre les croyances, se rapprochant de
l'approche réflexive, et les pratiques, se rapprochant davantage d'une approche
traditionnelle, plus prescriptive et contrôlante. Les chercheurs mentionnent que cet
écart n'est pas surprenant puisque les conceptions donnent davantage accès à
« l'idéal », tandis que les pratiques représentent « la réalité ». De plus, puisque les
mentors participaient à un cours portant sur les habiletés et les pratiques de mentorat,
les chercheurs mentionnent que leurs coneeptions illustrent probablement le fait que
les approches développementales et réflexives soient privilégiées dans ce eours. Les
chercheurs soulèvent aussi le fait que l'approche se reflétant dans les pratiques serait
aussi en partie explicable par certains facteurs externes (ex. ; demandes du terrain,
mandats provenant de politiques ministérielles, standards régionaux ou locaux, etc.)
où les mentors sont vus eomme des agents de changements responsables d'équiper les
personnes enseignantes pour qu'elles soient aptes à favoriser la réussite des élèves à
l'école. Une autre piste évoquée pour expliquer cet état de fait est que cet écart
pourrait exprimer une identité professionnelle conflictuelle.
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Enfin, aucune des recherches que nous venons d'exposer ne s'est attardée à
analyser, de façon spécifique, les conceptions (de personnes enseignantes associées)
au regard des concepts de raisonnement pédagogique et des pratiques
d'accompagnement, tout en les mettant en parallèle avee l'analyse des pratiques
d'accompagnement effectivement utilisées. Cette mise en parallèle (conceptions,
pratiques) est importante pour analyser comment se concrétisent leurs eonceptions et
comment s'actualise le raisonnement pédagogique des personnes stagiaires qu'elles
accompagnent. De plus, cette double analyse (conceptions et pratiques) permet de
favoriser une meilleure compréhension de « l'idéal » souhaité par l'analyse des
conceptions et de la « réalité » par l'analyse des pratiques actuelles (Orland-Barak et
Klein, 2005). De plus, l'analyse des conceptions des personnes enseignantes
associées, au regard spécifiquement du raisonnement pédagogique et des pratiques
d'accompagnement réflexif, permettra peut-être de faire poindre plus facilement les
conceptions relatives au praticien réflexif, et ce, contrairement aux recherches
précédemment citées, qui faisaient ressortir davantage les conceptions au regard de
l'aecompagnement en général ou du rôle de la personne enseignante associée ?
5. LES QUESTIONS GENERALES DE LA RECHERCHE
Le contexte du mouvement professionnalisant de la formation initiale a
entraîné une révision fondamentale de la formation initiale. Dans ce contexte, il
apparaît important que les programmes de formation initiale à l'enseignement offrent
une formation professionnalisante qui viserait, entre autres, le développement de la
réflexion (Perrenoud, 2001; Schoeb, 2001; Lang, 1999; Charlier, 1998; Bengtsson,
1995; Calderhead, 1995), tout en favorisant l'explication des arguments qui sous-
tendent l'agir et en misant aussi sur les savoirs professionnels sur lesquels il repose
(Perrenoud, 2001; Lang, 1999).
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De plus, tel que nous l'avons aussi souligné, cette visée de
professionnalisation de la formation initiale va de pair avec une valorisation de la
formation sur le terrain où le rôle des personnes enseignantes associées y est
considéré comme fondamental (Ben-Peretz et Rumney, 1991). Toutefois, les façons
de remplir ce rôle pour favoriser les apprentissages des futures personnes
enseignantes ne sont pas précises (Boudreau, 2000). Nous avons tenté de mettre en
évidence qu'un accompagnement réflexif, qui viserait le développement du
raisonnement pédagogique, pourrait être une piste prometteuse pour concilier les
pistes proposées par les chercheurs qui militent en faveur d'une formation
professionnalisante, axée sur l'explication des arguments sous-jacents à l'agir ainsi
que sur la mise à profit des savoirs professionnels sur lesquels il repose (Perrenoud,
2001; Lang, 1999). Pour ce faire, nous avons d'abord tenté de bien cerner le concept
de raisonnement pédagogique en présentant les constats pouvant être faits à l'analyse
des recherches s'y étant attardées. Nous avons ainsi présenté les diverses définitions
de raisonnement pédagogique qui se dégagent de ces recherches en ciblant les forces
et limites de ces dernières, tout en faisant particulièrement ressortir le potentiel de
définir ce concept en accordant une importance aux arguments supportant l'agir
enseignant ainsi qu'aux connaissances mobilisées dans le processus.
Nous avons, par la suite, abordé les résultats de certaines recherches qui
ouvrent sur la possibilité que le raisonnement pédagogique ait un caractère évolutif et
nous avons dressé un bilan des résultats des recherches qui ont ciblé certains facteurs
qui pourraient être susceptibles de stimuler ou de freiner le raisonnement
pédagogique. Par la suite, nous avons décrit les pratiques d'accompagnement
identifiées par certaines recherches comme étant davantage prometteuses pour
stimuler le raisonnement pédagogique, et ce, en faisant ressortir le rôle que peut jouer
la personne enseignante associée à cet égard, tout en soulignant aussi le potentiel de
l'accompagnement réflexif comme modalité pouvant être utilisée par cette personne.
Nous avons ensuite effectué la description des tendances, ainsi que les hypothèses qui
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permettent d'expliquer ces tendances, qui se dégagent des conceptions et des
pratiques actuellement utilisées par les personnes enseignantes associées, à partir des
recherches s'y étant intéressées. Nous avons ainsi pu souligner que ces pratiques et
conceptions ne sont pas totalement en cohérence avec le mouvement
professiormalisant de la formation initiale à l'enseignement.
À partir de ces résultats de recherche, nous avons fait ressortir le potentiel
d'analyser simultanément les pratiques spécifiques des personnes enseignantes
associées et les activités réflexives des stagiaires qui suivent ces pratiques ainsi que
les conceptions qui se profilent derrière, et ce, dans l'optique de mieux cerner la
contribution d'un accompagnement réflexif au développement du raisonnement
pédagogique des stagiaires. Nous avons alors fait remarquer qu'aucune recherche ne
s'est attardée à analyser, de façon spécifique, les conceptions de personnes
enseignantes associées au regard des concepts de raisonnement pédagogique et de
pratiques d'accompagnement réflexif, tout en les mettant en parallèle avec une
analyse des pratiques d'accompagnement effeetivement utilisées. Les divers constats
effectués au fil des deux premiers chapitres, nous invitent maintenant à formuler les
questions générales de recherche suivantes.
> Quelles sont les conceptions des personnes enseignantes associées au regard du
raisonnement pédagogique et de l'accompagnement réflexif susceptible de
favoriser son émergence et de le stimuler ?
> Quelles sont les pratiques d'accompagnement de ces personnes enseignantes
associées ?
> Quelles sont les manifestations du raisonnement pédagogique et des autres
activités réflexives des stagiaires qu'elles accompagnement ?
TROISIEME CHAPITRE
LE CADRE CONCEPTUEL
Dans les chapitres précédents, qui présentaient la problématique et la
recension critique des écrits, nous avons fait remarquer le potentiel d'analyser, de
façon spécifique et simultanée : les conceptions, de personnes enseignantes associées,
au regard du raisonnement pédagogique et des pratiques d'accompagnement réflexif;
les pratiques de ces dernières, de même que les manifestations du raisonnement
pédagogique et des autres activités réflexives déployées par les stagiaires qu'elles
accompagnent. Nous avons souligné que cette analyse pourrait permettre de mieux
cemer la contribution de l'accompagnement réflexif à l'émergence et au
développement du raisonnement pédagogique et des autres activités réflexives des
stagiaires.
Le présent chapitre vise à présenter le cadre conceptuel qui est sous-jacent à la
collecte et à l'analyse des données de la présente étude. Nous définirons ainsi les
concepts centraux de cette thèse, soit le raisonnement pédagogique, la réflexion,
l'accompagnement réflexif dont les pratiques d'accompagnement et les conceptions.
Ces définitions vont éventuellement faciliter l'analyse que nous voulons faire : a) des
conceptions des personnes enseignantes associées au regard des concepts de
raisonnement pédagogique et de pratiques d'accompagnement réflexif; b) des
pratiques d'accompagnement effectivement mises en place; c) des manifestations du
raisonnement pédagogique et des autres activités réflexives des stagiaires qu'elles
accompagnement. Ce chapitre vise ainsi à décrire, à la lumière des écrits présentés
précédemment, les définitions que nous attribuons à ces termes constituant ainsi notre
cadre conceptuel. La conclusion de ce chapitre décrit les objectifs spécifiques qui ont
guidé la présente étude.
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1. LE RAISONNEMENT PEDAGOGIQUE
Puisque nous voulons, entre autres, analyser les conceptions des personnes
enseignantes associées au regard du raisonnement pédagogique de même que les
manifestations du raisonnement pédagogique des stagiaires qu'elles accompagnent, il
devient pertinent de tenter de bien définir ce concept. Notre façon de concevoir le
raisormement pédagogique s'insère dans le courant du pôle du professionnel par
l'importance qu'elle accorde à Texplicitation des arguments qui sous-tendent l'agir
ainsi qu'à l'importance des savoirs professionnels et des savoir-faire sur lesquels
s'appuie l'enseignement (Lang, 1999). Notre conception s'insère aussi dans une
approche eognitive de la réflexion enseignante (Sparks-Langer, Colton, Pash et
Starko, 1991) en s'intéressant à un processus cognitif, soit le raisormement
pédagogique ainsi qu'aux connaissances qui y sont mises à contribution. Dans la
section qui suit, nous présentons notre définition du raisonnement pédagogique et, par
la suite, les indicateurs qui permettent d'apprécier sa présence ainsi que les bases de
connaissances qui peuvent être mises à contribution dans le processus de
raisonnement.
1.1 La définition du raisonnement pédagogique
La figure 1 illustre notre définition du raisonnement pédagogique qui
s'inspire, en partie, de la définition du raisonnement pédagogique produite par les
persormes chercheuses de la plus vaste recherche dans laquelle s'insère cette thèse
(Beauchesne et al, 1997), mais s'appuie surtout sur une analyse des forces et limites
des écrits portant sur le raisonnement pédagogique.
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Il importe de souligner que plusieurs études définissent le raisonnement
pédagogique en se basant sur le modèle d'action et de raisonnement pédagogique de
Shulman (1987), donc comme un processus de transformation de contenu pour le
rendre utilisable pour un enseignement efficace (Zeegers, 2003; Gwyn Paquette,
2002; Jay, 2002; Manouchehri, 1996; Perterson et Treagust, 1998; Perterson et
Treagust, 1995; Wilkes, 1994; Perterson et Treagust, 1992; Borko et Livingston,
1989). Toutefois, cette définition n'est pas cohérente avec l'approche par compétence
qui est au cœur d'une formation professionnalisante. On se souviendra aussi qu'une
compétence correspond à « un savoir agir complexe prenant appui sur la mobilisation
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et la combinaison efficaces d'une variété de ressources internes et externes à
l'intérieur d'une famille de situations. » (p.22). Pour notre part, le raisonnement
pédagogique est le processus cognitif (Mailhos, 1999; Shulman, 1987) qui implique
cette mobilisation et combinaison efficaces des ressources (particulièrement des
connaissances) permettant ainsi d'établir des bases solides à l'action (Peterson et
Treagust, 1995).
De façon plus concrète, raisonnement pédagogique est le processus
itératif par lequel, la personne enseignante :
> analyse et comprend la situation qui se présente à elle (ex. : enseigner un
contenu, une intervention à effectuer auprès d'un élève, etc.);
> mobilise ses ressources (particulièrement ses connaissances), les combine et les
transforme en fonction des caractéristiques de la situation (ex. :
caractéristiques d'élèves, temps disponible, etc.);
> déploie une ou des compétences professionnelles permettant un enseignement
ou une intervention efficaces;
> analyse la qualité de sa ou des ses compétences déployées et l'effet suscité sur
les élèves et arrive à une nouvelle compréhension de la situation.
Une des dimensions du processus de raisonnement pédagogique est qu'il est
évolutif (Gwyn Paquette, 2002; Jay 2002; Borko et Livingston, 1989; Rentel et
Pinnell, 1989) et, ainsi, il serait possible d'observer différentes qualités de
raisonnement pédagogique. Un raisonnement pédagogique de plus grande qualité ou
plus évolué serait caractérisé par une intégration de plusieurs connaissances de façon
simultanée (ex. : Jay, 2002; Wilkes, 1994; Borko et Livingston, 1989) ou par une
préoccupation centrale au regard de l'adéquation des stratégies d'enseignement
(Rentel et Pinnell, 1989). Toutefois, étant donné que peu de recherches ont investigué
ce caractère évolutif du raisonnement pédagogique, il serait envisageable que la
Au fil de ce chapitre, les éléments plus cruciaux des définitions accordées aux différents concepts
exposés sont mis en caractères gras dans l'optique de les faire ressortir du texte.
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présente recherche en arrive à identifier d'autres qualités pouvant permettre
d'apprécier un raisonnement pédagogique plus évolué.
Une autre des dimensions du processus de raisonnement pédagogique est qu'il
est présent aux phases de planification, d'enseignement et de retour sur
l'enseignement (Mailhos, 1999). De plus, à la lumière des travaux de Sanchez et
Llinares (2003), Dinkelman (1997), Kettle et Sellars (1996), Loughran (1996),
Clarke (1995), Winitzky (1992) et Korthagen (1988), nous ciblons une autre des
dimensions du processus de raisonnement pédagogique. À ce sujet, il est possible que
certains facteurs, dont certains extrinsèques à la personne stagiaire, puissent
influencer son raisonnement pédagogique (ex. : les interactions, le temps, les
expériences de stage qui se sont présentées à elle) de même que certains facteurs
intrinsèques (ex. : conception de l'apprentissage, les états d'esprit, certaines attitudes
ainsi que la structure cognitive et les connaissances).
Une autre des dimensions du processus de raisonnement pédagogique est
l'objet central sur lequel il peut porter. 11 est ainsi à noter que notre conception du
raisonnement pédagogique sous-tend une vision élargie du concept de pédagogie.
Contrairement au modèle de Shulman (1987), qui évoque que le raisonnement
pédagogique porte de façon particulière sur le contenu à enseigner, nous retenons la
définition de Gauthier et ses collaborateurs (1997) qui considère la pédagogie comme
englobant l'ensemble des comportements de la personne enseignante dans le cadre de
ses fonctions.
[...] concevoir la pédagogie comme englobant tout ce qui concerne les
comportements de l'enseignant en vue d'instruire et d'éduquer les élèves [...]
(p. 96).
[...] signifie l'ensemble des actions que l'enseignant met en œuvre dans le
cadre de ses fonctions d'instruction et d'éducation d'un groupe dans le
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contexte scolaire. Ces comportements ont en commun la caractéristique de
présenter une certaine organisation, un certain ordre (p. 97).
Se basant sur cette façon de définir le concept de « pédagogie », notre
conception du raisonnement pédagogique implique que le raisonnement pédagogique
peut porter sur l'ensemble des actions de la personne enseignante dans l'exercice
de ses fonctions. De plus, sous-jacents à ses actions, gravitent des valeurs, des
principes et des conceptions (Legendre, 1993). À la lumière des travaux de Stahlhut
et Hawkes (1997), Loughran (1996), Clarke (1995) et Gibbons et Jones (1994), nous
anticipons que les objets de raisonnement pédagogique, relatifs à soi et au contenu,
pourraient être plus fréquents pour les personnes étudiantes en début de formation,
tandis que les objets relatifs à l'apprentissage des élèves et à l'enseignement
pourraient être plus fréquents pour les personnes étudiantes en fin de formation.
1.2 Les indicateurs de raisonnement pédagogique
Une autre des dimensions du processus de raisonnement pédagogique est que
ce processus est argumentatif (Sanchez et Llinares, 2003; Beauchesne et al., 1997;
Stoiber, 1991; Rentel et Pinnell, 1989). À ce sujet, le raisonnement pédagogique étant
un processus cognitif invisible il se manifeste concrètement seulement par des
verbalisations caractérisées par des arguments (Sanchez et Llinares, 2003;
Stoiber, 1991; Rentel et Pinnell, 1989) où la personne stagiaire rend explicite le
rationnel sous-jacent à sa pratique en mobilisant des connaissances.
Ces arguments représentent ainsi des indicateurs de la présence du
raisonnement pédagogique et ces verbalisations peuvent davantage être accessibles
avant l'action (planification) par des « motifs-en-vue-de » (Vanhulle et Lenoir, 2005)
ou après l'action (retour sur une leçon) par des « motifs-parce-que » (Vanhulle et
Lenoir, 2005). La capacité de la personne stagiaire à justifier son agir, en mobilisant
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ses connaissances, est ainsi considérée comme une piste de manifestation de son
raisonnement pédagogique dans le cadre des rencontres d'accompagnement. Notre
conception du raisonnement pédagogique, par son accent mis sur les arguments
supportant l'agir, se rapproche sensiblement du concept de rationalité pratique,
élaboré par Fenstermacher et Richardson (1994), mais s'en distingue par l'importance
que nous accordons à la mobilisation des savoirs dans ce processus.
En stimulant ainsi le « savoir mobiliser » et le « savoir combiner » les
connaissances de la personne enseignante, le raisonnement pédagogique permet de
contribuer à générer et développer les compétences professionnelles puisque cette
mobilisation et cette combinaison sont cruciales pour arriver à cette finalité (Le
Boterf, 1999).
1.3 Les connaissances mises à contribution dans le processus de
raisonnement pédagogique
Comme le montre la figure 1, une autre des dimensions du processus de
raisonnement pédagogique est que des connaissances y sont mises à contribution en
étant mobilisées dans le processus. Les bases de connaissances qui peuvent être
mobilisées dans le processus sont les :connaissances de la pédagogie;
connaissances du contexte; connaissances des élèves; connaissances de la
matière; connaissances de soi; intégration sélective des bases de connaissances
sur l'enseignement (Cochran, DeRuiter et King, 1993; Shulman, 1987).
Comme nous l'avons souligné précédemment, les conceptions des bases de
connaissances sur l'enseignement peuvent être divergentes d'un auteur à l'autre. Le
tableau 8 décrit notre conception de l'ensemble des bases de connaissances pouvant
être mobilisées dans un processus de raisonnement pédagogique. Notre illustration se
base en partie sur les travaux de Cochran, DeRuiter et King (1993) pour ce qui est du
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regroupement des bases de eonnaissances (connaissances du contexte, connaissances
de la pédagogie, connaissances de la matière enseignée, connaissances des élèves).
Leur façon de décrire les bases de connaissances sur l'enseignement est, à notre avis,
claire et concise. Pour détailler le contenu de chacune des bases (connaissances
spécifiques), nous puisons chez ces mêmes auteurs ainsi que dans les travaux de
Shulman (1987).
Tableau 8
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principes et stratégies de gestion de





habiletés et stratégies d'apprentissage








théories personnelles et implicites
relatives à : ses préconceptions au
regard des connaissances mises à
contribution (contenus, stratégies
pédagogiques, etc.), ses valeurs, sa
conception de l'apprentissage ou de
l'enseignement
conscience de son état physique
(fatigue, etc.) et de son état émotionnel
PM - réfère au PCK de
Shulman : à l'intégration
des bases de
connaissances relatives à
la pédagogie et à la
matière.
PCEM - réfère au PC Kg
de Cochran, DeRuiter et
King(l993) : à
l'intégration des bases de
connaissances relatives à
la pédagogie, au contexte,
aux élèves et à la matière.
PMP - réfère au PCAK de
Shepardson (1995) : à
l'intégration des bases de
connaissances relatives à





Nous avons ajouté la base de connaissances qui représente la connaissance de
soi en nous basant sur les travaux portant sur le personnal pratical knowledge. Nous
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croyons que la connaissance de soi peut être considérée comme une base de
connaissances dans le sens où elle affecte les choix de la personne enseignante. Par
exemple, celle qui a une préconception négative au regard de la division de fractions
(ex. : elle sait qu'il déteste ce contenu, le trouve peu pertinent) sera peut-être moins
préoccupée des objectifs du programme relatifs à ce contenu, elle utilisera peut-être
l'enseignement magistral comme stratégie d'enseignement, elle ne se préoccupera
peut-être pas des connaissances antérieures des élèves. Un autre exemple, pourrait
être la personne enseignante qui est consciente de sa conception socioconstructiviste
de l'apprentissage; sa conception va fortement teinter ses choix.
La connaissance de soi prend forme au fil de l'histoire personnelle et
professionnelle de la personne (Carter, 1990). Les connaissances spécifiques incluses
sous cette base de connaissances proviennent des travaux portant sur les théories
implicites. Selon Carter, les théories implicites font référence aux conceptions de ses
valeurs personnelles, de ses croyances et des principes qui guident l'action. Ainsi, on
peut facilement imaginer qu'à chaque fois qu'un enseignant ou une enseignante
utilise une ou des connaissances spécifiques pour baser son action, il ou elle interprète
ou influence sa façon de la concevoir et de l'utiliser à partir de sa connaissance de soi.
Ainsi, chacune des connaissances spécifiques comprises dans ce tableau ne peut
exister à l'état pur, elles sont modelées par celui ou celle qui les utilise. Il est à
souligner que nous avons ajouté la conscience de son état physique (fatigue) et son
état émotionnel, car nous croyons que cette connaissance fait aussi partie de cette
base de connaissances. Les indicateurs qui permettent d'apprécier la présence de ces
connaissances chez la personne stagiaire sont les moments où elle fait référence à
elle, souvent en parlant au «je» de ses valeurs, ses croyances, ses intentions, ses
perceptions, ses attentes, ses théories, ses émotions, etc. En étant apte à se manifester
de cette façon, on peut ainsi déduire que la personne stagiaire possède une certaine
connaissance d'elle-même. Par exemple, pour exprimer à autrui une émotion qu'elle
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ressent, elle doit d'abord prendre conscience qu'elle ressent cette dernière et qu'elle
reconnaît son existence, nécessitant ainsi une certaine connaissance d'elle-même.
Par la colonne qui s'intitule « intégrations sélectives des bases de
connaissances sur l'enseignement », nous voulons montrer que, selon les exigences
de la situation, la personne enseignante va jumeler, fusionner, imbriquer une à l'autre
certaines bases de connaissances. Elle va intégrer, de façon sélective, les
connaissances spécifiques nécessaires à la situation. Par exemple, la personne
enseignante doit enseigner, aux élèves qui ne comprennent pas l'accord du participe
passé avec être. Elle va utiliser ses connaissances de la pédagogie ou de la didactique
pour préciser quel niveau de compréhension les élèves doivent atteindre selon le
programme et pour préciser la stratégie pédagogique à utiliser (ex. : elle décide
d'utiliser le tutorat entre pairs). Elle va aussi utiliser ses connaissances relatives au
contenu pour bien comprendre le contenu, etc.
Alors, le PCK du Shulman (1987), le PCKg de Cochran, DeRuiter et King
(1993) et le PCAK de Shepardson (1995) représentent ainsi une intégration sélective
de certaines bases de connaissances sur l'enseignement, bien qu'ils ne se centrent que
sur une possibilité dans le flot de connaissances quasi infini qui s'offre à la personne
enseignante.
Par ailleurs. Carter (1990) souligne le peu de pedagogical content knowledge
des novices.
But what bas been learned to date bas signalled concem about tbe limited
pedagogical content knoAvledge of new teacbers [...] (p. 305).
[...] différences in teacbers' disciplinary knowledge, background,
expériences, and orientations bave a significant impact on bow teacbers
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organize instruction and represent the substance of the curriculum to students
(p. 306).
Comme le mentionnent Cochran, DeRuiter et King (1993), le pedagogical
content knowing se développe au fil du temps, à la suite d'expériences dans plusieurs
classes avec plusieurs élèves. Nous pouvons donc déduire que la richesse d'un
raisonnement pédagogique dépend, en partie, de son caractère intégrateur, de sa
capacité à intégrer les bases de connaissances adéquates compte tenu du contexte.
Certains des résultats de recherches présentées au premier chapitre soulevaient
justement que les personnes expertes auraient ainsi plus de facilité à intégrer plusieurs
connaissances de façon simultanée (ex. : Jay, 2002; Wilkes, 1994; Borko et
Livingston, 1989).
Cette définition du raisonnement, avec les précisions apportées au regard des
indicateurs de raisonnement pédagogique et des connaissances mises à contribution
dans le processus, sera utile lors de l'analyse : des conceptions des personnes
enseignantes associées, et ce, plus spécifiquement lors de l'analyse des conceptions
au regard du raisonnement pédagogique; des rencontres entre personnes enseignantes
associées et stagiaires, et ce, plus spécifiquement lors de l'analyse du raisonnement
pédagogique des stagiaires. Notre étude pourra ainsi permettre certainement de mieux
circonscrire cette définition à l'aide des conceptions des personnes enseignantes
associées, tout en permettant de mieux constater concrètement de quelles façons le
raisonnement pédagogique des stagiaires se déploie dans le cadre d'un




Vouloir analyser les eoneeptions de personnes enseignantes associées au
regard du raisonnement pédagogique ainsi que les manifestations du raisonnement
pédagogique des stagiaires qu'elles accompagnent, nous invite à anticiper la
possibilité que nous n'ayons pas seulement accès à des conceptions et manifestations
du raisonnement pédagogique, mais aussi à des conceptions et manifestations de
réflexion. Cette sous-section tente justement de rendre explicite notre définition de ce
concept.
Cette présentation de notre définition du concept est d'autant plus importante,
considérant que nous avons déjà fait remarquer, lors de la présentation de la
problématique sous-jacente à notre étude, qu'il était possible d'observer une certaine
confusion conceptuelle au regard des concepts de réflexion et de raisonnement
pédagogique chez certains chercheurs dont Borko et Livingston (1989). Nous avions
alors fait remarquer que ces derniers utilisent ces concepts comme référant au même
univers. Nous avons déjà soulevé, lors de la présentation des chapitres précédents,
que plusieurs chercheurs mentionnent à cet égard l'ambiguïté et la polysémie qui
entourent le terme réflexion (Lee, 2005; Birmingham, 2004; Lang, 1999; Calderhead,
1987, 1992; Wubbels et Korthagen, 1990). Nous avons aussi, à ce moment, exposé
les différentes définitions de la réflexion que nous avons identifiées à partir de notre
analyse de plusieurs travaux sur le sujet.
A partir des définitions que nous avons précédemment explorées, nous
retenons aussi que la réflexion ou une activité réflexive est une activité cognitive
qui consiste à établir des liens entre une situation qui attire notre attention (ex. :
planification, problèmes de gestion de classe, succès d'une activité, interrogation
au sujet de notre rôle social, question posée par la personne enseignante associée,
etc.) et nos ressources et nos connaissances (ex. : relatives à la pédagogie, à la
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didactique, à l'éthique, à soi, etc.), et ce, dans le but d'analyser cette situation,
soit pour en venir à résoudre un problème, à prendre une décision, à réfléchir
sur son enseignement, à mieux se connaître, à produire de nouvelles
connaissances, etc.^"^.
Ainsi, dans le contexte d'une rencontre d'accompagnement entre une personne
enseignante associée et la personne stagiaire qu'elle accompagne, où le but est de
revenir sur une leçon déjà donnée par cette dernière, chaque activité cognitive de
celle-ci peut être considérée comme une activité réflexive puisqu'elle établit
inévitablement des liens entre une situation qui attire son attention (ex. : suscitée pas
une question posée par la personne enseignante associée) et ses connaissances dans le
but d'analyser cette situation, soit pour en venir à résoudre un problème, à prendre
une décision, à mieux se connaître, etc. La figure 2 illustre notre conception.
Figure 2










> Résoudre un problème.
> Prendre une décision.
^ Mieux se connaître.
^ Produire de nouvelles connaissances.
^ Etc.
Nous pouvons dégager de cette définition notre conception de ce qui distingue
la réflexion du raisonnement pédagogique. Le raisonnement pédagogique est ainsi
34 Plusieurs de ces buts peuvent être visés simultanément.
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considéré comme une activité réflexive, car il est aussi une habileté cognitive qui
permet l'établissement de liens entre une situation qui attire l'attention et les
connaissances, et ce, dans le but d'analyser cette situation, soit pour en venir à
résoudre un problème, à prendre une décision, à réfléchir sur son enseignement, à
mieux se cormaître, etc. Toutefois, pour qu'une activité réflexive soit considérée
comme du raisonnement pédagogique, il faut qu'il y ait présence de
verbalisations caractérisées par des arguments où la personne stagiaire rend
explicite le rationnel sous-jacent à sa pratique ou à ses propos (Sanehez et
Llinares, 2003; Stoiber, 1991; Rentel et Pinnell, 1989), et ce, tout en mobilisant
ses connaissances.
Cette définition de la réflexion nous sera utile lors de l'analyse des conceptions
des personnes enseignantes associées au regard du raisonnement pédagogique, et ee,
dans l'optique de mieux distinguer si leurs conceptions se rapprochent davantage du
raisonnement pédagogique ou de la réflexion. Le but de cette analyse ne sera pas de
«juger » de leurs conceptions à partir de nos propres définitions. Nos définitions sont
plutôt utilisées comme « points de référence » permettant de mieux situer les
conceptions des personnes enseignantes associées.
Cette définition sera aussi nécessaire lors de l'analyse des rencontres entre les
personnes enseignantes associées et leurs stagiaires, plus spécifiquement lors de
l'analyse du raisonnement pédagogique des stagiaires, pour discriminer, des propos
des stagiaires, ce qui relève du raisonnement pédagogique, de ce qui relève de la
réflexion. Ainsi, à l'analyse des propos des stagiaires, ce qui ne relèvera pas du
raisonnement pédagogique, mais qui rencontrera cette définition de la réflexion, sera
regroupé sous le vocable « activités réfiexives ».
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3. L'ACCOMPAGNEMENT REFLEXIF
Etant donné que nous voulons aussi analyser l'accompagnement réflexif, à
partir des conceptions de persoimes enseignantes associées, ainsi qu'à partir de la
façon dont se concrétise cet accompagnement dans le cadre des rencontres
d'accompagnement, il est nécessaire de rendre explicite la signification de ce concept.
Le tableau 9 synthétise notre conception de l'accompagnement réflexif en la mettant
en parallèle avec l'accompagnement non réflexif en faisant ressortir les similarités et
les distinctions entre ces deux types d'accompagnement.
Puisqu'un accompagnement est rarement totalement « réflexif » ou « non
réflexif », puisqu'il est plutôt caractérisé par une tendance générale où la personne
accompagnatrice déploie majoritairement des pratiques d'accompagnement se
retrouvant dans l'un ou l'autre de ces types d'accompagnement, nous utilisons ainsi
plutôt les appellations suivantes « accompagnement à tendance réflexive » et
« accompagnement à tendance non réflexive ». S'appuyant sur les travaux des
personnes chercheuses de la plus vaste recherche dans laquelle s'insère la présente
thèse (Beauchesne et al, 1997) et s'appuyant sur des constats provenant de l'analyse
de diverses recherches portant sur le raisonnement pédagogique et l'accompagnement
des stagiaires, nous définissons l'accompagnement à tendance réflexive comme
une démarche favorisant l'analyse et dont la méditation est assumée par une
personne-ressource expérimentée (Ibid.) et pouvant favoriser l'émergence et le
développement du raisonnement pédagogique pour aider la personne stagiaire à
développer ses compétences professionnelles (Garmston, Linder et Whitaker,
1993). Ce type d'accompagnement invite la personne enseignante associée à adopter
une position de facilitateur (Beckers, 2007). Les travaux de Mailhos (1999) et
Stoiber (1991) nous permettent de constater le potentiel d'un tel type
d'accompagnement pour permettre de stimuler le raisonnement pédagogique.
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Tableau 9
Définition de raccompagnement à tendanee réflexive
et de raccompagnement à tendance non réflexive




Buts communs ^ offrir une démarche d'analyse assurée par une personne enseignante
associée expérimentée
contribuer au développement et au rehaussement des compétences
professionnelles de la personne stagiaire
Buts spécifiques ^  favoriser l'émergence et le
développement du raisonnement
pédagogique
amener, de façon progressive, la
personne stagiaire à s'expliquer et
à comprendre son action
transmettre une vision de la réalité




souci de l'interaction entre la
personne enseignante associée et
la personne stagiaire
prise de l'espace de parole
majoritaire par la personne
enseignante associée
^ possibilité d'instauration d'un
mode d'interaction à tendance





^ utilisation prépondérante de
pratiques socratiques









interroger les motifs sous-jacents
au discours ou à l'action à l'aide
de questions invitant à l'analyse,
ou invitant à anticiper, ou invitant
à décrire, ou invitant à justifier,
etc.
^ proposition, opposition, avis,
constat, appréciation,
confirmation, etc.
questions imposant une certaine
vision de la réalité (ex. : « Penses-
tu que tu aurais pu utiliser une
approche plus participative ? »).
En lien avec notre conception de raisonnement pédagogique et à la lumière
des recherches présentées dans le premier chapitre de notre thèse, il nous semble
logique d'anticiper qu'un accompagnement réflexif caractérisé par l'utilisation des
pratiques et principes généraux suivants serait davantage susceptible de stimuler
le raisonnement pédagogique des stagiaires : allocation du temps pour l'analyse
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entre les périodes d'enseignement (Borko et Livingston, 1989); présence d'une
personne accompagnatrice (Altet, 1996) qui stimule de façon répétée la personne
stagiaire (Gwyn Paquette, 2002); présence de l'écoute de la personne qui accompagne
(Mailhos, 1999); présence d'un accompagnement axé sur les propos de la personne
stagiaire (Mailhos, 1999). Dans ce contexte, la parole est un vecteur privilégié
(Maulini, 2006) puisque la parole de la personne stagiaire peut permettre l'accès à son
raisonnement pédagogique et que la parole de la personne enseignante associée peut
stimuler l'émergence et le développement du raisonnement pédagogique .
L'accompagnement à tendance réflexive se distingue aussi par son souci
l'interaction entre la personne accompagnatrice et celle accompagnée. Par
conséquent, il serait aussi caractérisé par l'utilisation prépondérante de pratiques
socratiques (lorsque la personne qui accompagne vise à amener, de façon
progressive, la stagiaire à s'expliquer et à comprendre son action et ses stratégies de
résolution de problèmes) puisque nous soulevons l'hypothèse que ce type de
pratiques serait davantage susceptible de favoriser l'établissement d'une relation
permettant la création d'un contexte favorable à l'émergence et au développement du
raisonnement pédagogique.
Dans ce contexte, l'accès aux motifs sous-jacents au discours ou à l'action
peut se faire par l'interrogation qui semble la meilleure permettant d'aeeéder à la
rationalité (Altet, 1996; Tardif et Gauthier, 1996; Fenstermacber et Ricbardson,
1994). L'accompagnement serait aussi caractérisé par l'utilisation de plusieurs
questions « réflexives » (ex. : Pourquoi ? Comment ?) (Orland-Barak et Klein, 2005)
où la personne accompagnatrice vise à faire émerger les motifs du discours ou de
l'action de la personne stagiaire, et ce, sans imposer une vision de la réalité à la
personne stagiaire. Ainsi, les questions posées par la personne enseignante associée,
qui invitent la personne stagiaire à l'analyse, à l'anticipation, à la description ou à la
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justification, seraient cohérentes avec cette conception d'un accompagnement à
tendance réflexive.
L'accompagnement à tendance réflexive, par l'importance qu'il accorde à
l'émergence et au développement du raisonnement pédagogique s'inscrit en
cohérence dans le courant du pôle du professionnel (Lang, 1999).
Nous avançons que dans le contexte des stages en formation initiale,
l'accompagnement à tendance réflexive, qui s'apparente à l'approche du
facilitateur, serait à privilégier davantage (Beckers, 2007). Toutefois, toujours en
nous inspirant de Beckers (2007, puisque la personne qui accompagne la personne
stagiaire doit aussi s'assurer de la présence des compétences de cette dernière, la
personne accompagnatrice doit inévitablement parfois aussi déployer les
pratiques liées à l'accompagnement à tendance non réflexive.
Pour sa part, l'accompagnement à tendance non réflexive a toujours comme
but de contribuer au développement et au rehaussement des habiletés d'enseignement
de la personne stagiaire, mais en transmettant, souvent en imposant, une certaine
vision de la réalité à la personne enseignante. Ainsi, l'accompagnement à tendance
non réflexive est earactérisé prineipalement par une tendance à la prise de
l'espace de parole par les personnes enseignantes associées (Feiman-Nemser,
Parker et Zeichner, 1994) ainsi que par une prépondérance de ces dernières à
donner des avis et des suggestions (Dunn et Taylor, 1993). Ce type
d'accompagnement peut être caractérisé par l'établissement d'une relation de
pouvoir asymétrique (Graham, 1999) ou par l'instauration d'un mode
d'interaetion à tendance autoritaire par les personnes enseignantes associées
(Ben-Peretz et Rumney, 1991).
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L'accompagnement à tendance non réflexive serait ainsi caractérisé par une
utilisation prépondérante, par la personne enseignante associée, de pratiques
non socratiques, où la personne accompagnatrice impose une certaine vision de la
réalité, par des propositions, des avis, des confirmations, etc. Certaines questions
posées par la persorme enseignante associée, qui imposent une certaine vision de la
réalité, pourraient aussi être considérées comme des pratiques non socratiques (ex. :
« Penses-tu que tu aurais dû favoriser davantage la participation active des élèves? »).
Ce type d'accompagnement invite la personne enseignante associée à
adopter une position d'expert (Beckers, 2007). Ce type d'accompagnement
s'approche ainsi plutôt du pôle artisanal, caractérisé par une forme de conservatisme
social, où « apprendre à enseigner » consiste à acquérir les pratiques et les standards
prédominants de l'institution scolaire (Lang, 1999).
L'identification des pratiques d'accompagnement socratiques et des pratiques
non socratiques des personnes enseignantes associées à l'étude pourra permettre
d'identifier la tendance eentrale qui se dégage de leur accompagnement (tendance
réflexive ou non réflexive). Si le pourcentage des pratiques socratiques, sur
l'ensemble des pratiques déployées, se révèle être plus élevé que le pourcentage des
pratiques non socratiques, il sera possible d'avancer que l'accompagnement présente
plutôt une tendance davantage réflexive. A l'inverse, si le pourcentage des pratiques
non socratiques se révèle être plus élevé que le pourcentage des pratiques socratiques,
il sera possible d'avancer que l'accompagnement présente principalement une
tendance non réflexive. 11 se pourrait aussi qu'un accompagnement présente les deux
tendances si les pourcentages des pratiques socratiques et non socratiques se révèlent
être similaires. Cette façon de déterminer la tendance réflexive ou non réflexive des
rencontres d'accompagnement peut être discutable dans la mesure où il ne s'appuie
sur aucune recherche empirique sur le sujet puisqu'elles sont, à ce jour, inexistantes.
Cependant, des recherches ayant analysé les rencontres d'accompagnement explorées
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dans les trois premiers chapitres (Graham, 1999; Feiman-Nemser, Parker et Zeichner,
1994; Dunn et Taylor, 1993; Ben-Peretz et Rumney, 1991; Kleinsasser, 1991), nous
pouvons déduire que l'accompagnement prodigué par les personnes enseignantes
associées présente habituellement plutôt une tendance non réflexive. Par contre, les
personnes enseignantes associées de notre recherche, en étant impliquées dans une
démarche de formation continue au regard de l'accompagnement réflexif, sont
davantage susceptibles de mettre en œuvre un accompagnement caractérisé par une
tendance réflexive. Toutefois, puisque ce type d'accompagnement constitue un
changement de conception de l'accompagnement (Beckers, 2007; Feiman-
Nemser, 1998) et qu'il est reconnu que les personnes enseignantes associées ne se
reconnaissent pas encore complètement dans le paradigme réflexif (Maulini, 2006),
nous considérons que la prépondérance de stratégies socratiques pourrait être un bon
indicateur d'un accompagnement à tendance réflexive.
De plus, cette identification pourra aussi nous permettre d'analyser les
activités réflexives et le raisonnement pédagogique qui suivent ees pratiques (qui
apparaissent immédiatement après, en réponse à), et ce, pour en venir à mieux cibler
la contribution d'un accompagnement réflexif à l'émergence et au développement du
raisonnement pédagogique.
À la lumière des recherches qui ont analysé les rencontres d'accompagnement
entre les personnes enseignantes associées et leurs stagiaires (Gwyn Paquette, 2002;
Mailhos, 1999; Brouillet et Deaudelin, 1994; Feiman-Nemser, Parker et Zeichner,
1994; Dunn et Taylor, 1993; Ben-Peretz et Rumney, 1991; Kleinsasser, 1991), nous
constatons que, pour analyser concrètement et finement l'accompagnement réflexif et
les pratiques qui le composent, la méthode qui semble présenter un bon potentiel est
l'analyse des rencontres entre personnes enseignantes associées et stagiaires.
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De plus, l'analyse des recherches s'étant spécifiquement intéressées au
raisonnement pédagogique permet aussi de constater que plusieurs de ces dernières
analysent le raisonnement pédagogique dans des situations fictives de classe (Sanchez
et Llinares, 2003; Jay, 2002; Peterson et Treagust, 1992, 1995, 1998; Rentel et
Pinnell, 1989) et que, étonnamment, seulement Gwyn Paquette (2002) et Mailhos
(1999) analysent le raisonnement pédagogique des stagiaires lors des rencontres
d'accompagnement, renforçant la nécessité d'étudier le raisonnement pédagogique
dans ce contexte. Toutefois, ce type d'analyse est d'envergure. A ce sujet, Brouillet et
Deaudelin (1994) ont analysé trois minutes d'une rencontre d'accompagnement et
Mailhos (1999) a analysé une rencontre, et ce, étant donné le temps requis pour
effectuer ce type d'analyse. Bien que ces recherches aient permis de favoriser une
meilleure compréhension des rencontres, nous visons, tout de même, à analyser plus
d'une rencontre d'accompagnement dans l'optique de tenter de favoriser une
meilleure compréhension de ces rencontres.
Ces définitions de l'accompagnement à tendance réflexive et de
l'accompagnement à tendance non réflexive seront utiles lors de l'analyse des
conceptions des personnes enseignantes associées, et ce, plus spécifiquement lors de
l'analyse des conceptions au regard des pratiques d'un accompagnement réflexif
susceptibles de stimuler le raisonnement pédagogique; des rencontres entre personnes
enseignantes associées et stagiaires, et ce, plus spécifiquement lors de l'analyse de
leurs pratiques d'accompagnement et de l'analyse de la contribution de certaines de
leurs pratiques au développement du raisonnement pédagogique des stagiaires.
4. LES CONCEPTIONS
Derrière la façon d'accompagner des personnes enseignantes associées se
profilent différentes conceptions qui méritent d'être décrites pour contribuer à une
meilleure compréhension des raisons sous-jacentes à cette façon dont les rencontres
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d'accompagnement se déroulent (Franke et Dahlgren, 1996). L'analyse des
eoneeptions permet de dresser, de décrire et de rendre visibles les connaissances
professionnelles qui sont davantage tacites ou tenues pour acquises (Franke et
Dahlgren, 1996). Dans ce contexte, opter pour l'analyse des « conceptions » est
justifiable par le fait que la conception «[...] renvoie davantage à la prise de
position de l'individu face à son rôle que les autres concepts le font » (Gosselin,
2001, p. 57).
Étant donné que nous voulons extraire les conceptions des personnes
enseignantes associées au regard des concepts de raisonnement pédagogique et de
pratiques d'accompagnement réflexif, il est ainsi important de rendre explicite ce que
nous entendons par conception.
Tout d'abord, il semble pertinent de souligner que définir le concept de
conception n'est pas simple, puisque peu de personnes chercheuses le définissent de
façon claire ou d'autres analysent les conceptions des personnes enseignantes
associées sans définir l'essence de ce qu'elles analysent précisément. Par exemple,
comme nous l'avons déjà souligné dans le premier chapitre, où nous présentions les
recherches ayant analysé les conceptions des personnes enseignantes associées, la
définition que Boudreau (2000) accorde au terme conception n'est pas explicitée. De
plus, il semble utiliser, au fil de l'article, les termes perceptions, conceptions ou
domaines d'expertise comme synonymes. Nous avions aussi fait remarquer que
Gervais (1999a, 1999b) utilise les concepts représentation, sens, signification
construite, conception et vision sans distinctions et sans les définir. Le même
problème s'observait dans les travaux de Boudreau et Baria (1998) qui utilisent
comme synonymes le concept de définition et le terme de conception.
À la lumière des définitions présentées par certaines personnes chercheuses ou
auteures, nous concevons qu'une conception est un acte de pensée qui participe à
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la formation d'une représentation mentale générale et abstraite (Rouiller, 2005).
Une conception d'un objet « x » renvoie à une « prise de position » d'un individu
relative à cet objet (Gosselin, 2001) ou à une façon de concevoir cet objet
(Rouiller, 2005; Alexanderson, 1995) et d'en juger (Rouiller, 2005) qui module
les façons de décoder les informations (Rouiller, 2005) ainsi que les façons de
penser, d'agir ou d'interagir (Franke et Dahigren, 1996). Plus concrètement, par
exemple, une conception du raisonnement pédagogique ou de l'accompagnement
réflexif (susceptible d'en stimuler l'émergence ou le développement) exposée par une
personne enseignante associée renvoie à une « façon de voir » ou à une « prise de
position » de cette personne au regard du raisonnement pédagogique ou de
l'accompagnement réflexif qui module sa façon d'accompagner ses stagiaires.
Les conceptions se construisent au fil de nos expériences où nous sommes
en contact avec notre environnement (Charlier, 1998; Alexanderson, 1995). Les
conceptions intègrent les dimensions relatives à notre passé, à notre avenir ainsi
qu'à nos intensions (Charlier, 1998). Bien que les conceptions soient encodées
dans la mémoire à long terme (Rouiller, 2005, Ndiaye, 2003), elles sont
changeantes et peuvent évoluer vers d'autres directions (Rouiller, 2005).
Une conception d'un objet « x » témoigne d'une sorte de connaissance
naïve, individuelle (Charlier, 1998) et subjective (Ndiaye, 2003) de cet objet.
Cette connaissance subjective, davantage « ascientifique », se distingue de la
connaissance « scientifique » codifiée qui a été soumise à une validation objective
extérieure au sujet (Ndiaye, 2003).
En lien avec les travaux d'Argyris et Schôn (2002) qui traitent de la théorie
professée et de la théorie d'usage, l'analyse des conceptions permet d'accéder à la
théorie professée (conceptions, valeurs, etc.) qui correspond à ce que l'on
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souhaite vouloir faire, tandis que l'analyse des pratiques donne aeeès à la théorie
d'usage qui correspond à l'activité réalisée.
Cette définition du concept de conception se rapproche sensiblement de
celle du concept de représentation ou de représentation sociale. A ce sujet,
Gosselin (2001) mentionne que le concept de représentation sociale est apparenté au
concept de conception. Ndiaye (2003) souligne qu'il semble « [...] impossible de
cireonscrire le concept de conception sans faire intervenir celui de représentation. »
(p.95). Dans les sciences humaines, le concept de représentation est fréquemment
utilisé mais il revêt des sens différents selon s'il est défini par des cognitivistes ou par
des psychologues sociaux ou par des pédagogues (Saint-Jacques, Chené, Lessard et
Riopel, 2002). Chez ces derniers, le concept de représentation est utilisé « [...] dans
une acception très large » et « [...] renvoie surtout aux conceptions » (Saint-Jacques,
Chené, Lessard et Riopel, 2002, p.48). 11 devient ainsi pertinent de distinguer les
similitudes et les différences entre les concepts de conception, de représentation et de
représentation sociale.
Ces concepts sont apparentés dans la mesure où ils représentent des
constructions mentales (Ndiaye, 2003; Charlier, 1998). De plus, ces concepts
possèdent, à la fois, un aspect dynamique qui renvoie au processus de
construction ainsi qu'un aspect statique, qui réfère au résultat du processus de
construction (Ndiaye, 2003). Pour ce qui est spécifiquement des représentations
sociales, elles sont socialement construites et partagées et permettent une
régulation des interactions d'un ensemble social (Beckers, 2007; Ndiaye, 2003).
De plus, elles concourent à favoriser la définition identitaire (Abric, 1994). Au
contraire, la conception renvoie à un construit individuel (Deaudelin, Lefebvre,
Brodeur, Mercier, Dussaul et Richer, 2005).
172
Par ailleurs, de la même façon que les conceptions au regard de
l'apprentissage et de l'enseignement sont souvent liées aux modèles explicatifs de
l'apprentissage et de l'enseignement, tels le modèle du constructivisme ou le modèle
traditionnel de la transmission (Chan et Elliott, 2004), les conceptions des personnes
enseignantes associées au regard de l'accompagnement et du raisonnement
pédagogique peuvent s'insérer dans un ou plusieurs des six courants (pôles) de Lang
(1999) qui comprennent respectivement une vision de la formation à l'enseignement
privilégiant chacun des dispositifs de formation différents. Cette mise en parallèle
permet de mieux situer les conceptions des personnes enseignantes associées.
Les méthodes utilisées pour avoir accès aux conceptions des personnes
enseignantes associées sont variées et peuvent être regroupées selon trois grandes
catégories ; entretiens de groupe (Boudreau, 2000; Gervais, 1999a); sollicitation
individuelle par réponse écrite (Boudreau et Baria, 1998; Spallanzani, Sarrasin et
Goyette, 1993) et méthode mixte (Gosselin, 2001). La méthode d'entretiens de
groupe semble présenter un potentiel intéressant dans la mesure où elle permet de
recréer un milieu social interactif qui, selon Geoffrion (1993), favorise la création
d'une dynamique de groupe où les membres peuvent se stimuler mutuellement. De
plus, cette méthode peut permettre aux participants d'approfondir leurs conceptions
aux contacts des autres (Gosselin, 2001).
De plus, bien que les personnes enseignantes associées impliquées dans la plus
vaste recherche dans laquelle s'insère cette thèse (Beauchesne et al, 1997) étaient,
dès le début de cette recherche, ouvertes à s'impliquer dans une démarche visant à
mieux définir le raisonnement pédagogique ainsi que l'accompagnement réflexif étant
susceptible d'en stimuler l'émergence et le développement, puisqu'aucune recherche
ne s'est attardée à analyser de telles conceptions, il importe d'identifier des activités
novatrices susceptibles de faire émerger les conceptions au regard de ces concepts qui
peuvent apparaître flous et complexes. A ce sujet, aucune des recherches exposées.
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ayant analysé les conceptions des personnes enseignantes associées, n'a utilisé des
activités contextualisées, en tentant de créer un contexte le plus similaire aux
contextes réels d'accompagnement pour faire émerger les conceptions de ces
personnes. Cette contextualisation pourrait permettre d'éviter d'amener les personnes
enseignantes associées à simplement « théoriser sur » les concepts de raisonnement et
d'accompagnement réflexif donnant ainsi accès aux conceptions « idéalisées » ou à
l'absence de conception pour les personnes moins confortables dans cette invitation à
la théorisation. Elle permettrait plutôt de créer un contexte le plus réel augmentant les
chances d'avoir accès aux conceptions réelles des personnes enseignantes associées,
soit celles étant le plus près des pratiques d'accompagnement qu'elles déploient.
De plus, Boudreau et Baria (1998) soulignent, au regard des recherches s'étant
intéressées aux conceptions des personnes enseignantes associées, que :
[...] les chercheurs ont presque exclusivement opté pour une approche
méthodologique valorisant des protocoles quantitatifs où les définitions étaient
prédéterminées le plus souvent par le ou les chercheurs et sur lesquelles les
sujets exprimaient leurs opinions. Une telle méthode ne permet
malheureusement pas au sujet d'exprimer et de relever, en ses propres termes,
ce qu'il conçoit comme étant réellement le rôle de l'EA (p. 144).
Selon ces chercheurs, l'approche inductive qualitative s'avère être une
méthode plus appropriée pour laisser émerger les conceptions.
Cette clarification conceptuelle, au regard du concept de conception, sera utile
lors de l'analyse des conceptions des personnes enseignantes associées au regard du
raisonnement pédagogique ainsi qu'au regard de l'accompagnement réflexif
susceptible d'en stimuler l'émergence et le développement. Lors de l'analyse des
recherches ayant investigué le concept de raisonnement pédagogique et lors de la
présentation de notre définition de ce concept au début du présent chapitre, il est
possible de constater que le raisonnement pédagogique sous-tend plusieurs
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dimensions (ex. ; objets de raisonnement pédagogique, facteurs le stimulant ou le
freinant, etc.). Ainsi, l'analyse des eoneeptions des personnes enseignantes
associées au regard du concept de raisonnement pédagogique permettra d'avoir
accès à la façon dont elles conçoivent le concept en traitant des autres
dimensions liées au raisonnement pédagogique, dont le but du raisonnement
pédagogique, les composantes du processus, les objets de raisonnement, les
diverses qualités de raisonnement pédagogique ainsi que les facteurs qui peuvent
freiner ou faciliter le raisonnement pédagogique.
L'analyse des conceptions des personnes enseignantes associées au regard de
l'accompagnement réflexif permettra d'établir une base pour comprendre les
différentes façons dont les personnes enseignantes associées conçoivent leur
accompagnement, ses caractéristiques (dont les pratiques qui le composent) et son but
(Franke et Dahlgren, 1996). Lors de l'analyse des recherches ayant investigué les
pratiques d'accompagnement des personnes enseignantes associées et lors de notre
présentation de notre définition de l'accompagnement réflexif au début du présent
chapitre, il est possible de constater que l'accompagnement réflexif, comme le
raisonnement pédagogique, sous-tend plusieurs dimensions (ex. : un but, une visée ou
une intention; une démarche; des pratiques d'accompagnement spécifiques; etc.).
Ainsi, l'analyse des conceptions des personnes enseignantes associées au regard
du concept d'accompagnement réflexif permettra d'avoir accès à la façon dont
elles conçoivent en traitant des autres dimensions liées à l'accompagnement
réflexif : le but, la visée ou l'intention à la base de l'accompagnement; la ou les
démarches à privilégier; les pratiques d'accompagnement spécifiques pouvant y
être déployées, etc.
De plus, nous considérons comme prioritaire le fait de tenter de mettre en
parallèle les conceptions des personnes enseignantes associées avec les pratiques
d'accompagnement qu'elles utilisent pour stimuler et développer le raisormement
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pédagogique de leur stagiaire. À ce sujet, Boudreau et Baria (1998) soulignent la
pertinence de la mise sur pied d'études qui mettraient en parallèle les conceptions et
les pratiques des personnes enseignantes associées pour analyser la cohérence de ces
dernières.
Une nuance importante est à souligner à nouveau à l'effet que l'analyse
des conceptions ne permet pas de décrire la réalité telle qu'elle est, mais plutôt
comment elle est perçue (Franke et Dahlgren, 1996). C'est justement pourquoi
nous jumelons l'analyse des eoneeptions avec l'analyse des pratiques réelles pour
ainsi avoir la possibilité d'obtenir un tableau le plus complet possible.
De plus, selon d'Argyris et Scbôn (2002), il est possible de constater des
écarts entre la théorie professée (qui renvoie aux conceptions) et de la théorie
d'usage (qui renvoie aux pratiques). Étant donné que l'accompagnement des
stagiaires constitue une situation complexe et étant donné, comme nous l'avons
souligné précédemment, qu'il est probable que les personnes enseignantes
associées ne se reconnaissent pas encore complètement dans le paradigme
réflexif (Maulini, 2006), on peut supposer que des écarts existent entre leurs
conceptions et leurs pratiques.
Cette mise en parallèle est d'autant plus importante, considérant qu'aucune
recherche ne s'est attardée à analyser, de façon spéeifique, les eoneeptions de
personnes enseignantes associées au regard des concepts de raisonnement
pédagogique et de pratiques d'accompagnement ainsi que les pratiques
d'accompagnement effectivement utilisées. Cette mise en parallèle est importante
pour analyser comment se concrétisent leurs conceptions, et ce, non pas dans
l'optique d'établir des liens de cause à effet, mais dans l'optique de mieux
comprendre l'accompagnement des personnes enseignantes associées.
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5. LES OBJECTIFS SPECIFIQUES DE LA RECHERCHE
Tout au long des premiers chapitres de notre étude, nous avons fait remarquer
le potentiel d'analyser, de façon spécifique, les conceptions de personnes
enseignantes associées au regard des concepts de raisonnement pédagogique et de
pratiques d'accompagnement réflexif tout en mettant ces conceptions en parallèle
avec leurs pratiques d'accompagnement effectivement utilisées, et ce, tout en visant
l'analyse des manifestations du raisonnement pédagogique et des autres activités
réflexives des stagiaires qu'elles accompagnent.
Dans le présent chapitre, dans l'optique d'éventuellement faciliter l'analyse
que nous voulons faire des conceptions des personnes enseignantes associées ainsi
que l'analyse des pratiques d'accompagnement effectivement utilisées et les
manifestations du raisonnement pédagogique et des autres activités réflexives des
stagiaires qu'elles accompagnent, nous avons défini les concepts centraux présents
dans cette thèse, soit le concept de raisonnement pédagogique, de réflexion,
d'accompagnement réflexif et de conception.
Ces constats nous amènent à proposer une recherche qui vise à atteindre les
objectifs spécifiques qui suivant.
1) Décrire les conceptions de personnes enseignantes associées au regard du
raisonnement pédagogique et ses dimensions, dont le but du raisonnement
pédagogique, les composantes du processus, les objets de raisonnement, les
diverses qualités de raisonnement pédagogique ainsi que les facteurs qui
peuvent le freiner ou le faciliter.
2) Décrire les conceptions de personnes enseignantes associées au regard de
l'accompagnement réflexif (qui peut stimuler l'émergence et le
développement du raisonnement pédagogique) et ses dimensions, dont la ou
les démarches à privilégier, les intentions à la base d'un tel
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accompagnement et les pratiques d'accompagnement spécifiques pouvant y
être déployées.
3) Décrire les pratiques d'accompagnement spécifiques déployées (dont les
pratiques socratiques et non socratiques) par les personnes enseignantes
associées lorsqu'elles visent à faire émerger le raisonnement pédagogique
des stagiaires, et ce, dans un contexte de retour sur une leçon déjà donnée
par ces dernières.
4) Décrire les manifestations du raisonnement pédagogique (ainsi que les
connaissances qui y sont mobilisées) et des autres activités réflexives des
personnes stagiaires accompagnées par les personnes enseignantes
associées, et ce, dans un contexte de retour sur une leçon déjà donnée par les
personnes stagiaires.




Ce chapitre vise à décrire, à justifier et à montrer la cohérence de l'ensemble
de nos choix méthodologiques adoptés dans le cadre de cette recherche. Il est à noter
que les choix méthodologiques présentés ont été faits en collaboration avec les
membres de la plus vaste recherche dans laquelle s'insère notre thèse doctorale
(Beauchesne et al., 1997), recherche décrite en introduction à cette thèse^^.
Premièrement, nous décrivons les orientations méthodologiques privilégiées.
Deuxièmement, nous précisons la technique de sélection des personnes enseignantes
associées qui sont les participantes de notre recherche. Troisièmement, nous exposons
le déroulement de la recherche. Quatrièmement, nous décrivons les instruments
utilisés pour recueillir nos données de recherche en fonction de nos objectifs.
Cinquièmement, nous relatons les modalités retenues pour l'analyse des données.
Sixièmement, nous exposons les critères déontologiques pris en considération.
35 II ne faudrait pas en déduire que nous nous contentons de simplement décrire ce qui a été fait dans
cette plus vaste recherche. Nos travaux se distinguent à plusieurs niveaux : les définitions que nous
attribuons aux divers concepts centraux sont très personnelles; notre intention de mettre en
parallèle les conceptions et les pratiques est exclusive à notre recherche; la centration de nos
travaux sur l'accompagnement et le raisonnement pédagogique des stagiaires se distingue de la
plus vaste recherche qui se centre aussi sur l'accompagnement des novices; la distinction que nous
établissons entre « l'accompagnement à tendance réflexive » et « l'accompagnement à tendance
non réflexive » et l'analyse que nous en faisons en adoptant une approche, qui vise l'analyse
spécifique de chacune des pratiques d'accompagnement de la personne enseignante associée et
l'analyse les activités réflexives des stagiaires qui suivent ces pratiques, est une caractéristique
spécifique de notre recherche; le choix de notre orientation méthodologique et les vocables que
nous attribuons aux divers instruments de recueil et d'analyse d'informations sont très persoimels.
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1. LES ORIENTATIONS METHODOEOGIQUES DE EA RECHERCHE
La recension des écrits présentée au deuxième chapitre montre que les
processus de réflexion et de raisonnement pédagogique demeurent ambigus et que
nous en connaissons encore bien peu sur les pratiques spécifiques d'accompagnement
réflexif pouvant stimuler la réflexion et le raisonnement pédagogique.
La présente section tente justement de décrire les orientations
méthodologiques de la recherche que nous avons identifiées comme susceptible de
concourir davantage à une meilleure compréhension des pratiques d'accompagnement
visant le développement du raisonnement pédagogique.
Comme le suggèrent Savoie-Zajc et Karsenti (2000), nous recherchons
l'unicité et une certaine cohérence dans l'ensemble de nos choix méthodologiques.
Premièrement, nous précisons la posture épistémologique interprétative qui a été
privilégiée. Deuxièmement, à partir des diverses orientations cohérentes avec le
paradigme interprétatif, nous justifions en quoi la perspective de l'interactiormisme
symbolique présente le plus de potentiel pour atteindre nos objectifs spécifiques.
1.1 Une posture épistémologique interprétative
Nous adoptons dans cette recherche une posture épistémologique
interprétative (Savoie-Zajc et Karsenti, 2000) du paradigme interprétatif (Pourtois et
Desmet, 1997). À cet effet, Hitchcock et Hughes (1995) soulignent que les processus
complexes tels l'apprentissage et l'enseignement justifient l'utilisation d'un tel
paradigme. Comme nous l'avons vu aux chapitres précédents, l'accompagnement
réflexif, la réflexion ainsi que le raisonnement pédagogique demeurent des concepts
complexes pouvant, en partie, justifier le fait d'insérer notre étude dans un tel
paradigme. De plus, les recherches qui s'intéressent à l'accompagnement réflexif, à la
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réflexion ou au raisonnement pédagogique choisissent de placer l'individu au centre
de leur recherche, ce qui converge avec ce paradigme.
Le principal fondement du paradigme interprétatif est l'admission que la
réalité est socialement construite par les personnes actrices impliquées dans une
situation (Savoie-Zajc et Karsenti, 2000; Mertens, 1998). Ce fondement est, croyons-
nous, sous-jacent à certaines recherches s'intéressant à l'accompagnement réflexif
puisqu'à la base d'un accompagnement réflexif, il y a la présence du postulat
implicite suivant : la personne accompagnatrice peut avoir une influence sur le plan
de la construction des habiletés réflexives et de raisonnement pédagogique de la
personne étudiante.
S'insérer dans le paradigme interprétatif comporte certes des avantages, mais
aussi certaines limites ou biais qu'il nous importe d'identifier. A ce sujet, le
paradigme interprétatif admet que le savoir produit est rattaché au contexte ayant
généré sa production (Savoie-Zajc et Karsenti, 2000). Ainsi, les données que nous
allons produire seront très contextualisées (Savoie-Zaje et Karsenti, 2000). Il nous
sera ainsi impossible d'aspirer à la généralisation ou au transfert de ces résultats au
sens traditionnel du terme.
1.2 L'interactionnisme symbolique comme orientation privilégiée
Au cœur même du paradigme interprétatif, il est possible de remarquer des
orientations et des traditions théoriques divergentes. A cet effet, Patton (1990)
présente les variétés des orientations à l'intérieur même du paradigme interprétatif.
Des diverses orientations présentées par Patton, nous constatons qu'elles peuvent
toutes être logiquement à la base d'une recherche à la quête d'une meilleure
compréhension des pratiques réflexives, de la réflexion et du raisonnement
pédagogique. Toutefois, en voulant accorder un sens et un crédit au travail des
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personnes enseignantes associées expérimentées et en tentant d'analyser les
conceptions qu'ont ces dernières au regard de l'accompagnement réflexif et du
raisonnement pédagogique, une telle recherche peut s'insérer logiquement dans la
perspective de l'interactionnisme symbolique.
À ce sujet, Patton, en se basant sur les travaux de Mead (1934) et Blumer
(1969), soutient que l'interactionnisme symbolique vise à répondre à la question
suivante : « Comment un ensemble commun de symboles et de compréhensions ont
émergé pour en venir à donner un sens aux interactions des gens ? ». Les gens en
viennent à construire un sens partagé au moyen des interactions et ce sens devient
leur réalité. Se basant sur les travaux de Blumer (1969), Patton (1990) identifie les
prémisses de l'interactionnisme symbolique : a) les humains agissent sur les choses
en fonction du sens que ces choses ont pour eux; b) le sens d'une chose provient des
interactions sociales; c) le sens des choses est modifié à travers un processus
interprétatif utilisé par la personne pour s'adapter aux choses qu'elle rencontre. La
présente recherche admet ainsi que : les conceptions des personnes enseignantes
associées influencent leurs pratiques; les personnes enseignantes associées à l'étude
influencent la co construction des conceptions de chacune des personnes impliquées;
la personne enseignante associée influence la construction des habiletés réflexives et
du raisonnement pédagogique de la personne étudiante.
L'interactionnisme symbolique met ainsi l'accent sur l'importance des
symboles et du processus interprétatif sous-jacents aux interactions pour comprendre
le comportement humain. Toutefois, la personne chercheuse doit respecter la réalité
dans ce qu'elle est sans chercher à modifier sa nature, et ce, pendant l'ensemble de la
démarche de recherche en procédant à une remise en question de ses postulats dès que
des éléments nouveaux surgissent et l'invitent à apprécier la réalité sous un angle
différent (Woods, 1992).
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De plus, l'interactionnisme symbolique n'a jamais été exploité, à notre
connaissance, dans le cadre de recherches portant sur l'accompagnement réflexif, la
réflexion et le raisonnement pédagogique. En effet, à l'analyse des recherches
exposées dans le premier chapitre, portant particulièrement sur le raisonnement
pédagogique, nous réalisons qu'aucune ne semble accorder un crédit aux conceptions
et aux pratiques d'accompagnement qu'ont développées, au fil des années, les
personnes directement impliquées sur le plan de la formation pratique des stagiaires.
Ces constats nous amènent à la nécessité d'examiner l'accompagnement réflexif, la
réflexion et le raisonnement pédagogique en accordant du crédit aux conceptions et
pratiques des personnes enseignantes associées expérimentées. À cet effet, depuis
plusieurs années, bon nombre de personnes enseignantes associées expérimentées
accompagnent des stagiaires. Ces personnes se sont construit des conceptions au
regard de l'accompagnement réflexif, de la réflexion et du raisonnement
pédagogique. De plus, elles ont développé des compétences relatives à
l'accompagnement des stagiaires et dans ce sens, leurs conceptions et leurs pratiques
méritent d'être mises à contribution.
2. LES PERSONNES PARTICIPANTES
Dans cette partie, nous précisons et justifions la technique de sélection des
personnes participantes qui sont à l'étude. Par le fait même, nous en précisons et en
justifions le nombre. À cet effet, les critères spécifiques à la base de la sélection des
personnes participantes de la plus vaste recherche dans laquelle s'insère notre
recherche étaient les suivants :
^  se porter volontaire;
s'engager pour la durée prévue de la participation après avoir été bien informe des
exigences et bénéfices;
V  être légalement qualifié pour enseigner;
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^  être à l'emploi d'un établissement d'enseignement;
^  détenir un minimum de cinq ans d'expérience;
^  faire montre de certaines aptitudes ou attitudes, dont une ouverture à la réflexion,
un souci de s'autoévaluer ainsi qu'une propension à partager sa pratique;
^  détenir une bonne crédibilité dans son milieu;
^  accepter de suivre les activités de séminaire^^.
Les personnes chercheuses universitaires du groupe de recherche ont sollicité
la participation de personnes enseignantes et superviseuses de stage ayant déjà
accompagné des stagiaires et de personnes susceptibles de présenter les critères de
sélection. La tâche de recrutement comprenait aussi des rencontres auprès des
commissions scolaires environnantes pour les inciter à débloquer un budget pour
permettre la libération des personnes enseignantes, et ce, pendant quatre journées par
année, pendant les trois années de la recherche. La méthode d'échantillonnage qui
caractérise cette procédure de sélection des personnes participantes est « l'échantillon
typique^^ ».
Au total, 14 personnes enseignantes associées ont collaboré à l'atteinte des
deux premiers objectifs spécifiques qui visaient à favoriser la description des
conceptions au regard du raisonnement pédagogique et de l'accompagnement réflexif.
Étant donné la présence de ces critères de base (dont particulièrement, le fait que ces
personnes détiennent un minimum de cinq ans d'expérience, le fait qu'elles fassent
montre d'une ouverture à la réflexion ainsi qu'une bonne propension à partager leur
36 Les personnes chercheuses universitaires de la plus vaste recherche ont pris cette décision en se
basant sur les résultats de certaines recherches qu'elles ont menées antérieurement. Ces recherches
montraient que les personnes enseignantes entrent généralement dans une phase d'expérimentation
pédagogique à peu près à ce moment de leur carrière.
37 Les personnes enseignantes avaient la possibilité de demander des crédits pour leur participation
aux activités de séminaire.
38 En effet, Mayer et Ouellet (1991), en citant Desabie (1966), mentionnent que les participants
choisis dans un échantillon typique sont sélectionnés à partir de certaines de leurs caractéristiques
(unités typiques). Cet échantillomiage est donc non probabiliste.
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pratique), nous n'avons pas jugé nécessaire de tenter de décrire d'autres
caractéristiques professionnelles (ex. : nombre d'années d'enseignement, nombre de
stagiaires accompagnées, etc.) puisque les objectifs à la base de la présente thèse ne
rendaient pas nécessaire d'avoir accès à ce genre d'information, d'autant plus que
nous ne visions pas une analyse individuelle des conceptions où, dans ce cas, nous
aurions pu être tentée de mieux expliquer certaines conceptions de certaines
personnes à la lumière de certaines de leurs caractéristiques individuelles.
De plus, de ces 14 personnes enseignantes, 5 ont collaboré de façon plus
spécifique à l'atteinte des objectifs spécifiques n°^ 3 et 5 qui visaient à permettre la
description des caractéristiques de l'accompagnement et de la tendance « réflexive »
ou « non réflexive » qui se dégage des rencontres. Pour ce faire, ces personnes ont
fourni une bande audio de leur rencontre avec leur stagiaire. Ces dernières sont trois
enseignantes du primaire ainsi qu'un enseignant et une enseignante du secondaire.
Nous avons jugé ici pertinent d'identifier si ces personnes enseignent au primaire ou
au secondaire dans l'optique d'éventuellement mieux expliquer certaines différences
dans les rencontres d'accompagnement. Par exemple, l'enseignement au secondaire
est plus disciplinaire que l'enseignement au primaire et ainsi on peut imaginer que
l'accompagnement de la personne stagiaire peut faire en sorte que le raisonnement
pédagogique, de cette dernière, mobilise des connaissances moins variées.
Les stagiaires de ces personnes enseignantes sont aussi des personnes
participantes à l'étude en ayant collaboré à l'atteinte des objectifs spécifiques n°^ 4 et
5. Ces dernières sont deux stagiaires de troisième année, au Baccalauréat en
enseignement au secondaire et trois stagiaires de quatrième année, au Baccalauréat en
enseignement au préscolaire et primaire. Nous avons jugé ici pertinent d'identifier où
elles se situent dans les quatre années de leur baccalauréat, et ce, pour mieux
expliquer certaines différences dans les rencontres d'accompagnement.
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Cette méthode de sélection des personnes enseignantes associées comporte
des limites. Beaud (1993) mentionne que le fait de faire appel à des volontaires a pour
conséquence que ces derniers possèdent certaines caractéristiques psychologiques
particulières (ex. : volonté de plaire, de reconnaissance, ouverture initiale face à la
thématique étudiée, etc.) qui rend hasardeuse toute généralisation. À cet effet, il est
bon de rappeler que, de par les fondements épistémologiques sous-jaeents à notre
recherche, nous n'avons pas la prétention d'obtenir des résultats généralisables.
3. LE DEROULEMENT DE LA RECHERCHE
La présente section vise à décrire le déroulement de cette thèse en le mettant en
parallèle avec les phases de la plus vaste recherche dans laquelle elle s'insère
(Beauchesne et al, 1997), comme le synthétise le tableau 10.
A la phase I de notre recherche (1998-1999), qui visait à permettre l'atteinte de
nos deux premiers objectifs spécifiques, 14 personnes enseignantes associées de la
recherche de Beauchesne et al (1997) ont été impliquées dans les groupes de
discussion permettant d'accéder à leurs conceptions. Cette phase comprenait ainsi
l'élaboration des groupes de discussion permettant de faire émerger les conceptions,
la mise en œuvre de ces groupes de discussion ainsi que l'analyse de ces derniers.
Il est à noter que ces étapes ont été effectuées en collaboration avec les
personnes chercheuses de la recherche de Beauchesne et al (1997). Toutefois, nous,
ainsi qu'une autre assistante de recherche, avons eu un apport plus majeur lors de
l'analyse des groupes de discussion et dans le processus de validation de cette
analyse. De plus, de notre côté, nous avons effectué des analyses supplémentaires de
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À la phase II de notre recherche (1999-2000), qui visait à permettre l'atteinte
des objectifs spécifiques n°® 3 et 5, 5 personnes enseignantes associées de la recherche
de Beauchesne et al. (1997) ont donné accès à leur enregistrement d'une de leurs
rencontres avec leur stagiaire permettant d'accéder à leurs pratiques
d'accompagnement ainsi qu'aux manifestations du raisonnement pédagogique et des
autres activités réflexives des personnes stagiaires qu'elles accompagnent. Cette
phase comprenait ainsi la construction des instruments permettant la description des
pratiques d'accompagnement ainsi que les manifestations du raisonnement
pédagogique et des autres activités réflexives. Elle incluait aussi la collecte des
enregistrements des rencontres d'accompagnement ainsi que l'analyse de ces
rencontres. Ces étapes ont été effectuées en collaboration avec les personnes
chercheuses de la recherche de Beauchesne et ses collaborateurs. Toutefois, encore
une fois, nous, ainsi qu'une autre assistante de recherche, avons eu un apport plus
majeur lors de l'analyse des rencontres d'accompagnement et dans le processus de
validation de cette analyse. De notre côté, nous avons effectué plusieurs analyses
supplémentaires de ces rencontres en fonction de nos objectifs spécifiques de
recherche et de notre cadre de référence qui étaient très distincts, pour cette phase, de
ceux adoptés par la recherche de Beauchesne et ses collaborateurs.
Comme le témoigne le tableau 10, les phases I et II de notre processus doctoral
étaient très arrimées aux mêmes phases de la recherche de Beauchesne et al. (1997).
Pour ce qui est des phases III et IV de notre thèse, elles se distinguent complètement
de ces mêmes phases de cette plus vaste recherche. A ce sujet, ces phases de notre
recherche visaient plutôt à poursuivre nos analyses pour permettre l'atteinte du
cinquième objectif spécifique qui consiste à décrire la tendance « réflexive » ou « non
réflexive » qui se dégage des rencontres d'accompagnement. Cette analyse s'est
poursuivie jusqu'en 2005. De leur côté, les travaux de la plus vaste recherche se sont
poursuivis par des séminaires dans l'optique de produire, entre autres, des feuillets
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présentant des synthèses des éléments centraux des différents dispositifs
d ' accompagnement.
Les sections suivantes décrivent de façon plus détaillée les instruments de
recueil des informations ainsi que le type d'analyse qui a été préconisée.
4. LES INSTRUMENTS DE RECUEIL DES INFORMATIONS
La partie qui suit vise à présenter les instruments et les activités qui ont servi à
recueillir les informations.
4.1 Instrument utilisé pour permettre la description des coneeptions
Certaines activités sous forme de groupe de discussion ont été élaborées pour
permettre de décrire les conceptions des personnes enseignantes associées au regard
du concept de raisonnement et au regard des pratiques d'accompagnement réflexif qui
visent à en stimuler l'émergence (deux premiers objectifs spécifiques). Geoffrion
(1993) définit le groupe de discussion comme : « [...] une technique d'entrevue qui
réunit de six à douze participants et un animateur, dans le cadre d'une discussion
structurée, sur un sujet particulier» (p. 311). Comparativement à l'entrevue
individuelle, l'utilisation du groupe de discussion présentait plusieurs avantages non
négligeables pour permettre l'atteinte de nos objectifs. Geoffrion souligne, à ce sujet,
que cette technique permet d'obtenir des résultats rapidement. De plus, le groupe de
discussion possède l'avantage de recréer un milieu social interactif qui, selon lui,
permet la création d'une dynamique de groupe où les membres du groupe peuvent se
stimuler mutuellement. Dans un autre ordre d'idées, Geoffrion suggère que ce soit la
même personne qui planifie le groupe de discussion, l'anime, en analyse le contenu,
et ce, pour assurer une certaine uniformité de pensée et de qualité à chacune des
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étapes. Selon cette recommandation, chaque groupe de discussion a été animé par une
des personnes chercheuses universitaires. Pour favoriser la participation de
l'ensemble des membres des groupes de discussion, la création de petits groupes de
discussion d'environ cinq à six participants a été privilégiée.
Les groupes de discussion ont eu lieu dans des petits locaux comprenant une
table, des chaises et une enregistreuse. Regrouper les participants autour d'une table
de conférence permet, selon Geoffrion, de les placer à la même hauteur, tout en
foumissant une certaine protection psychologique ainsi qu'un côté pratique pour
faciliter la manipulation des documents. Pour éviter la fatigue des personnes
participantes, selon une recommandation de Geoffrion, les groupes de discussion
n'ont jamais dépassé deux heures.
Trois groupes de discussion ont été mis sur pied pour permettre de faire
émerger les conceptions des personnes enseignantes associées. Étant donné
qu'aucune recherche ne s'est attardée à analyser les conceptions de personnes
enseignantes au regard du concept de raisonnement pédagogique et de
l'accompagnement réflexif susceptible de le stimuler, les activités proposées dans les
groupes de discussion sont quelque peu novatrices.
Ces activités ont été élaborées par les personnes chercheuses universitaires
dont l'intention principale était d'élaborer une tâche qui pourrait catalyser l'apparition
des conceptions des personnes enseignantes associées. Il est à noter que ces groupes
de discussion, en s'insérant dans le cadre de séminaires ayant une certaine fonction de
formation, peuvent influencer les données recueillies et les résultats.
Les groupes de discussion étaient contextualisés en tentant de créer un
contexte le plus similaire possible aux contextes réels d'accompagnement (ex :
préparer et mettre en œuvre une réelle rencontre d'accompagnement avec une
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personne stagiaire, analyser le raisonnement pédagogique d'une réelle personne
stagiaire, inviter à cerner les pratiques d'accompagnement qui ont su favoriser le
déploiement du raisonnement pédagogique de cette personne). Cette contextualisation
permet d'éviter d'amener les personnes enseignantes associées à simplement
« théoriser sur » les concepts de raisonnement et d'accompagnement réflexif.
Toutefois, des limites à cette utilisation, des groupes de discussion pour
permettre de faire émerger les conceptions des personnes enseignantes associées,
peuvent être soulignées. A ce sujet, les conceptions des personnes enseignantes
associées au regard du raisonnement pédagogique et de l'accompagnement réflexif ne
sont pas interrogées de façon explicite. Si nous avions opté pour ce type
d'interrogation, nous aurions probablement posé des questions du genre ; « Quelle est
votre conception du raisonnement pédagogique ? Quels sont les indicateurs qui
pourraient permettre d'apprécier sa présence ? Quelle est votre conception d'un
accompagnement réflexif susceptible d'en stimuler l'émergence et le
développement ? Quelles sont les pratiques d'accompagnement qui pourraient
susciter l'émergence et le développement du raisonnement pédagogique ? etc. »
Toutefois, pour les raisons exposées précédemment, nous n'avons pas opté pour ce
type de questions. Ce choix, pour lequel nous avons opté, peut faire en sorte que les
personnes, moins confortables dans cette invitation à théoriser, ont été plus à même, à
partir d'activités contextualisées recréant un contexte le plus similaire aux contextes
réels d'accompagnement, de livrer leurs conceptions. Toutefois, ces conceptions sont
ainsi interprétées à partir du contenu des groupes de discussion.
De plus, si nous avions interrogé explicitement les conceptions à l'aide des
questions exposées précédemment (ex. : « Quelle est votre conception du
raisonnement pédagogique ? »), nous aurions pu avoir accès à d'autres dimensions
des conceptions que celles auxquelles nous avons eu accès. À ce sujet, nous pouvons
imaginer que nous aurions probablement eu davantage accès à certains idéaux.
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Par ailleurs, une autre limite peut être identifiée à l'effet que l'utilisation de
groupes permet certes l'avantage de recréer un milieu social interactif favorisant la
création d'une dynamique de groupe où les membres du groupe peuvent se stimuler
mutuellement (Geoffrion, 1993), mais ne permet pas d'avoir accès aux conceptions
individuelles. Les conceptions interprétées à partir du contenu des groupes de
discussion permettent d'obtenir ainsi des conceptions coconstruites et partagées au
regard du raisonnement pédagogique et de l'accompagnement réflexif susceptible
d'en stimuler l'émergence et le développement.
4.1.1 Le premier groupe de discussion
Lors du premier groupe de discussion, les 14 personnes enseignantes associées
ont été divisées en deux groupes. Elles devaient préparer une rencontre avec une
personne stagiaire. Cette rencontre, qui avait lieu l'après-midi, avait comme but de
permettre à chacun des sous-groupes d'expérimenter une démarche visant à stimuler
le raisonnement pédagogique auprès d'une réelle personne stagiaire. Cette dernière
avait le mandat d'arriver en ayant en tête un problème qu'elle avait déjà vécu en
stage. Les personnes enseignantes associées devaient donc préparer cette rencontre.
Dans un premier temps, elles devaient faire ressortir les éléments clés d'une rencontre
d'accompagnement qui, selon leurs conceptions, semblaient être les atouts pour faire
émerger le raisonnement pédagogique. Elles devaient, par la suite, préparer un
protocole d'entrevue qui devait permettre d'actualiser les atouts relevés (ex. : types de
questions à poser, attitudes verbales et non verbales à privilégier, etc.) et déterminer
les tâches individuelles. Par exemple, les membres du groupe devaient déterminer
celui ou celle qui devait jouer le rôle de la personne enseignante associée, ceux ou
celles qui devaient prendre des notes sur les différents aspects (non verbal, réactions,
etc.).
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Les pratiques d'accompagnement et les attitudes que les personnes
enseignantes associées ont identifiées dans leur protocole nous permettent d'avoir
accès à leurs conceptions au regard des pratiques d'accompagnement et attitudes qui
peuvent, selon leurs conceptions, stimuler le raisonnement pédagogique dans le cadre
d'une première rencontre. Ainsi, on se souvient que, selon Franke et Dahlgren (1996),
ces conceptions au regard des pratiques d'accompagnement et attitudes qui sont
susceptibles de stimuler le raisonnement pédagogique de la personne stagiaire ne
permettent pas de décrire la réalité telle qu'elle est, mais plutôt telle qu'elle est
perçue. Ainsi, lorsqu'une personne enseignante associée identifie une pratique
d'accompagnement « x » ou une attitude « y » comme pouvant stimuler le
raisonnement pédagogique, nous n'avons pas la preuve que, dans la réalité, cette
pratique ou cette attitude stimule effectivement le raisonnement pédagogique. Nous
avons seulement accès à sa façon de concevoir ce lien entre cette pratique ou cette
attitude et sa propension à stimuler le raisonnement pédagogique.
4.1.2 Le deuxième groupe de discussion
Au moment du deuxième groupe de discussion, les personnes enseignantes
associées étaient amenées à se regrouper selon les mêmes équipes que celles du
premier groupe de discussion, dans le but de rencontrer leur personne stagiaire
respective. La personne enseignante associée, désignée comme devant jouer le rôle de
la personne enseignante associée, devait accueillir la personne stagiaire et
expérimenter le protocole élaboré en avant-midi. Les autres personnes enseignantes
associées devaient observer et prendre des notes sur les pratiques et les attitudes qui
semblaient favoriser l'émergence du raisonnement pédagogique. Par la suite, cette
dernière a pu quitter et les membres du groupe devaient échanger sur les traces de
raisonnement pédagogique qu'ils avaient observées ainsi que sur les pratiques et
attitudes d'accompagnement qui en avaient favorisé l'émergence.
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Les observations des personnes enseignantes associées lors de cette dernière
période d'échange nous permettent d'avoir accès à leurs conceptions au regard du
raisonnement pédagogique (ex. : selon leurs conceptions, quels sont les indicateurs
qui permettent d'apprécier la présence) ainsi qu'au regard des pratiques
d'accompagnement réflexif qui visent à le stimuler (ex. : selon leurs conceptions,
quelles sont les pratiques et les attitudes identifiées comme favorisant l'émergence du
raisonnement pédagogique).
Ainsi, encore une fois, nous n'avons pas accès ici à la « réalité » mais à la
« réalité perçue » puisque les indicateurs de raisonnement pédagogique identifiés par
les personnes enseignantes associées ainsi les pratiques et les attitudes identifiées, par
ces dernières, nous donnent seulement accès à leurs façons de concevoir : les
indicateurs qui, selon elles, témoignent de la présence du raisonnement pédagogique
de la personne stagiaire; les pratiques et les attitudes qui, selon elles, favorisent
l'émergence du raisonnement pédagogique.
4.1.3 Le troisième groupe de discussion
Lors du troisième groupe de discussion, les personnes enseignantes associées
étaient divisées en trois groupes. Elles devaient ensuite lire une transcription d'une
vidéo réalisée lors du deuxième groupe de discussion. Cette transcription relatait une
rencontre entre une personne stagiaire et une personne participante à l'étude jouant le
rôle de la personne enseignante associée. Tout d'abord, les membres du groupe
étaient invités à identifier des traces de raisonnement pédagogique de la personne
stagiaire. Ensuite, ils devaient analyser les traces de raisonnement pédagogiques
identifiées en justifiant pourquoi, selon eux, il s'agissait de raisonnement
pédagogique. Enfin, ils devaient tenter d'identifier les pratiques d'accompagnement
qui, selon eux, avaient suscité le raisonnement pédagogique précédemment identifié.
194
Encore une fois, les traces de raisonnement pédagogique que les personnes
enseignantes associées ont identifiées nous permettent d'avoir un accès à leurs
conceptions du raisonnement pédagogique. Il en est de même pour les pratiques
d'accompagnement qu'elles ont identifiées comme suscitant le raisonnement
pédagogique.
Ces trois groupes de discussion ont été enregistrés et retranscrits pour
permettre d'avoir un exposé détaillé de l'ensemble des propos tenus par les
participants. Selon Geoffrion (1993), la transcription permet une économie de temps
considérable à celui qui analyse puisqu'il n'a pas à réécouter constamment la bande.
Le tableau 11 permet de constater le nombre de transcriptions provenant des groupes
de discussion.
Tableau 11
Transcriptions issues des groupes de discussion
Premier groupe de discussion
Groupe animé par Jean 31 pages
Groupe animé par Matliilde 24 pages
Deuxième groupe de discussion
Groupe animé par Mathilde 31 pages
Groupe animé par Odile 20 pages
Troisième groupe de discussion
Groupe animé par Odile 10 pages
Groupe animé par Mathilde 17 pages
Groupe animé par Jean 21 pages
Total 154 pages
4.2 Les instruments utilisés pour permettre la description des rencontres
d'accompagnement
Pour permettre l'atteinte des objectifs spécifiques n°^ 3, 4 et 5, les personnes
enseignantes associées ont été invitées à s'enregistrer lors d'une rencontre avec leur
stagiaire. À cet effet, les écrits analysés lors de l'élaboration du cadre conceptuel
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montrent que cette technique est très peu utilisée, mais présente un potentiel très
intéressant, puisqu'elle permet l'analyse des pratiques d'accompagnement de la
personne enseignante associée ainsi que les manifestations du raisonnement
pédagogique et des autres activités réflexives de la personne stagiaire.
Cette technique s'apparente à la méthode d'observation directe, bien que nous
ne soyons pas dans la pièce pour observer les interactions entre les persormes
impliquées. En effet, pour limiter les effets que pourrait susciter notre présence, le
groupe de recherche a préféré demander aux personnes enseignantes associées
d'enregistrer leurs rencontres pour une analyse ultérieure (observation différée) à
partir des transcriptions.
Ainsi, cinq persormes enseignantes associées ont pu enregistrer leur rencontre
avec leur stagiaire, et ce, pour les raisons suivantes : certaines personnes enseignantes
associées n'avaient pas encore de stagiaire à accompagner; d'autres étaient à établir la
relation avec leur stagiaire et n'étaient pas rendues à l'étape qui consiste à faire des
retours sur des leçons données; d'autres étaient timides à l'idée de s'enregistrer ou
avaient une crainte de briser la relation en enregistrant la rencontre.
Le tableau 12 présente les transcriptions réalisées à partir de l'enregistrement
des rencontres entre les personnes enseignantes associées et leur stagiaire lors d'un
retour sur une leçon donnée par la personne stagiaire.
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Tableau 12
Transcriptions pour décrire les caractéristiques de Taccompagnement
Dyade entre Manon et sa stagiaire 11 pages
Dyade entre Lorraine et sa stagiaire 17 pages
Dyade entre Laurent et sa stagiaire 27 pages
Dyade entre Amélie et sa stagiaire 8 pages
Dyade entre Julie et sa stagiaire 13 pages
Total de l'ensemble des transcriptions 76 pages
Ce corpus de données peut paraître de prime abord petit. À ce sujet, les
recherches ayant analysé, de façon exhaustive, l'accompagnement entre personne,
accompagnatrice et stagiaire ont analysé : trois minutes d'un seul corpus (Brouillet et
Deaudelin, 1994); un seul corpus (Mailhos, 1999). Ainsi, l'analyse exhaustive de cinq
rencontres constituera un apport, aux recherches ayant analysé de cette façon les
rencontres d'accompagnement, en tentant de dégager des constats à partir d'un corpus
plus substantiel. De plus, cette analyse exhaustive de ces cinq corpus permettra
d'augmenter les chances d'atteindre nos objectifs de recherche, tout en étant réalistes
considérant le temps requis par ce type d'analyse.
Ces transcriptions nous permettent d'avoir accès aux pratiques
d'accompagnement de ces personnes enseignantes associées ainsi qu'aux
manifestations des activités réflexives et du raisonnement pédagogique des stagiaires
accompagnés.
5. LE TYPE D'ANAEYSE QUALITATIVE UTILISEE : L'ANALYSE DE
CONTENU
Les données de notre recherche sont traitées à l'aide de l'analyse de contenu.
La section suivante vise, dans un premier temps, à définir l'analyse de contenu. Par la
suite, nous présentons les étapes de l'analyse de contenu ainsi que les catégories
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retenues pour l'analyse. Nous décrivons finalement le processus pour assurer la
validité et la fiabilité.
5.1 La définition de l'analyse de contenu
L'analyse de contenu est une méthode de traitement de l'information récoltée
et non une teclmique de prise d'information. Selon Pourtois et Desmet (1997), cette
méthode est de plus en plus utilisée pour analyser des données « présentant un
caractère de communication» (p. 198). L'analyse de contenu, telle qu'on l'entend
aujourd'hui, vise à articuler « la rigueur de l'objectivité et la richesse de la
subjectivité» (p. 199). Selon Landry (1993), l'analyse de contenu vise à réduire à
quelques catégories analytiques l'ensemble des mots d'un texte. Ce processus de
réduction implique, selon Landry (1993), que le chercheur se pose deux questions
principales. Dans un premier temps, il doit se demander si son analyse doit porter sur
le contenu manifeste (ce qui est explicitement dit) ou sur le contenu latent
(l'implicite, le sens caché) du texte. Dans un deuxième temps, il doit se questionner
au sujet de la perspective qu'il veut adopter, soit quantitative ou qualitative. Dans un
souci d'objectivité, nous centrons principalement notre analyse sur le eontenu
manifeste des corpus à l'étude. Toutefois, le contenu latent des eorpus à l'étude est
aussi parfois analysé dans l'optique de cerner le sens, de certains énoncés, qui semble
parfois plus implicite. Ce contenu latent est alors analysé en déroulant le fil de
certains échanges dans l'optique de dégager le sens implicite de ces énoncés.
De plus, dans le but de saisir davantage l'essence et la richesse des propos,
nous préférons adopter une approche qualitative, telle qu'elle est exposée au début de
cette section. Toutefois, un volet quantitatif est utilisé pour permettre de mesurer
l'intensité de la manifestation et de comparer l'utilisation des diverses pratiques (Ben-
Peretz et Rumney, 1991).
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5,2 Les étapes de l'analyse de contenu
Landry (1993) suggère une série d'étapes pour mener à bien une analyse de
contenu. La première étape consiste en la sélection de l'unité^^ d'analyse. La
deuxième étape vise à définir les catégories analytiques pour que les unités d'analyse
préalablement identifiées puissent être réparties dans des catégories selon des critères
préalablement déterminés. Landry mentionne à cet effet que l'élaboration des
catégories peut se faire de trois façons différentes : de façon inductive"^®, donc au fil
du travail, en contact avec le corpus; de façon déductive'^', donc à l'aide de théorie
déjà existante; de façon mixte"*^, donc en se basant à la fois sur une théorie existante
et sur l'induction en cours d'analyse. Dans notre recherche, les catégories servant à
analyser les conceptions ont été élaborées de façon déductive, à la lumière du cadre
de référence. Les catégories servant à analyser les caractéristiques de
l'accompagnement et du raisonnement pédagogique ont été élaborées de façon mixte
à l'aide du contenu de notre cadre conceptuel et par des analyses préliminaires du
contenu des corpus à l'étude.
En plus d'attribuer une catégorie à l'unité de sens, l'unité de sens a été traduite
en un énoncé synthèse qui consiste en une phrase résumant le contenu de l'unité de
sens. L'utilisation de l'énoncé synthèse permet de garder certaines nuances et
d'éventuellement préciser ce que chacune des catégories contient. La formulation de
l'énoncé synthèse est similaire à l'étape de codification initiale de la théorisation
ancrée. Paillé (1994) décrit ainsi cette étape.
Il s'agit simplement de dégager, relever, nommer, résumer, thématiser,
presque ligne par ligne, le propos développé à l'intérieur du corpus sur lequel
39 Une unité d'analyse correspond à la plus petite unité de signification (Landry, 1993).
40 L'Écuyer (1988) qualifie cette façon de faire de modèle ouvert.
41 L'Écuyer (1988) qualifie cette façon de faire de modèle fermé.
42 L'Écuyer (1988) qualifie cette façon de faire de modèle mixte.
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porte l'analyse. [...] c'est poser des questions au corpus [...] Qu'est-ce qu'il y
a ici ? Qu 'est-ce que c 'est ? De quoi est-il question ? (p. 154).
Landry (1993) suggère aussi l'élaboration d'une grille de codification pour
décrire les règles explicites servant à la lecture du matériel. Notre façon d'élaborer
notre grille rappelle les recommandations de cet auteur. A cet effet, nos grilles de
codification ont été élaborées en prenant soin d'inclure des consignes claires
permettant : a) de repérer de façon valide et fiable toutes les observations répondant à
la définition de l'unité d'analyse choisie; b) de répondre de façon valide et fiable aux
questions posées à chacune des observations; c) de repérer de façon valide et fiable
les valeurs à attribuer aux réponses sur les échelles de mesure; d) d'enregistrer les
renseignements concernant chacune des observations sur une feuille de saisie de
données (p. 351).
À la suite de l'élaboration des grilles de codification, un prétest a été réalisé
sur des échantillons de textes (Landry, 1993) pour permettre d'assurer la clarté et la
précision des règles de codification ainsi que la pertinence et le caractère
mutuellement exclusif des catégories. Une fois les grilles de codification modifiées, à
la lumière du prétest, un nouveau prétest a permis la vérification de la solidité des
nouvelles grilles. Pour chacune des grilles, plusieurs allers-retours entre des prétests
et la révision des grilles ont été effectués jusqu'au moment où les nouvelles grilles ont
permis une codification similaire entre les deux codeurs principaux. Une fois le
prétest complété, l'étape de l'analyse du matériel a débuté par « l'application
systématique des règles de codification définies précédemment » (p. 352). L'analyse
finale est présentée sous forme de schémas qui, selon les recommandations de Miles
et Huberman (1991), permettent au chercheur d'établir plus facilement des liens entre
les catégories d'analyse. Enfin, une fois le corpus de données entièrement codé, une
méthodologie quantitative a aussi permis de mesurer l'intensité de la manifestation ou
de comparer l'utilisation des diverses pratiques (Ben-Peretz et Rumney, 1991).
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5.3 Les catégories et les tableaux de codification servant à organiser les
énoncés synthèses
La section suivante présente de façon plus précise les catégories utilisées pour
analyser les corpus de données. Nous présentons d'abord les catégories qui ont été
utilisées pour la codification des corpus de données provenant des groupes de
discussion. Dans un deuxième temps, nous présentons les catégories qui ont été
utilisées pour la codification des corpus de données provenant des rencontres entre les
personnes enseignantes associées et leur stagiaire.
5.3.1 Les catégories pour l'analyse des conceptions
Le tableau 13 permet de voir les catégories relatives à l'analyse des
conceptions. A la lumière de notre cadre conceptuel, nous avions ainsi anticipé que
les groupes de discussion feraient en sorte que les personnes enseignantes associées
évoquent leurs conceptions du concept de raisonnement pédagogique ou de
l'accompagnement réflexif : en mentionnant des indicateurs (caractéristiques) de
raisonnement pédagogique ou d'accompagnement réflexif; en soulignant, selon leurs
conceptions, certains objets de raisonnement pédagogique ou d'accompagnement; en
soulignant certains obstacles qui, selon leurs conceptions, peuvent freiner le
raisonnement pédagogique ou l'accompagnement; en évoquant des aspects propices
au raisonnement pédagogique ou à l'accompagnement qui, selon leurs conceptions,
peuvent faciliter le déploiement du raisonnement pédagogique ou l'accompagnement;
en identifiant certaines pratiques d'accompagnement réflexif qui, selon leurs
conceptions, sont susceptibles de stimuler le raisonnement pédagogique.
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Tableau 13
Catégories servant à l'analyse des conceptions
CATÉGORIES Définitions des catégories
INDICATEURS
^ La personne tente de préciser comment elle se représente le concept de
« raisonnement pédagogique » ou « d'accompagnement réflexif » en
énonçant des indicateurs (caractéristiques) permettant de décrire ces
concepts. Elle décrit ce que ce terme représente pour elle, elle tente de
théoriser.
OBJET
La personne mentionne ce sur quoi porte le raisonnement pédagogique
ou la réflexion de la personne stagiaire.
^ La personne peut aussi mentionner ce sur quoi porte l'accompagnement
en mentionnant le thème central qui se dégage de l'accompagnement.
^ Certaines formulations laissent croire que la personne identifie des
objets de raisonnement pédagogique ou de réflexion de façon indirecte,
sans l'utilisation explicite de ces termes. Par exemple, les formulations
suivantes : « la personne stagiaire réfléchit à ..., pertse à ..., est
préoccupée par..», etc.
OBSTACLES
^ La personne mentionne des entraves (facteurs freinant, obstacles) à
l'accompagnement, ou à la réflexion, ou au raisonnement pédagogique.
Par exemple, avoir peu de temps pour parler, interventions non propices
utilisées dans l'accompagnement, attitude négative de la personne




La personne mentionne des aspects propices (facteurs facilitants,
conditions facilitantes) à l'accompagnement ou au raisonnement
pédagogique ou à la réflexion. Par exemple, avoir beaucoup de temps
pour parler, attitude positive de la personne stagiaire, attitude positive
de la personne enseignante associée, émotions, etc.
PRATIQUES
^ La personne décrit, ou mentionne, ou propose des pratiques (modalités,
façons de faire, procédés, etc.) d'accompagnement déployées ou
pouvant être déployées par la personne enseignante associée.
Dans le but d'organiser la codification de façon visuelle, chaque énoncé
synthèse a été transcrit à l'ordinateur (traitement de texte) dans un tableau sous la
rubrique (catégories) qui le caractérise. Pour faciliter les retours au texte de base, le
numéro de l'unité de sens qui correspond à l'énoncé synthèse est indiqué dans la
dernière colonne du tableau. Le tableau 14 permet de constater comment la
codification des conceptions a été organisée.
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Tableau 14
Tableau permettant d'organiser la codification des conceptions
Catégories ÉNONCÉS SYNTHÈSES N" de l'unité
de sens
Indicateurs
Conscience de la personne stagiaire de la nécessité de se soucier







Par exemple, dans le groupe de diseussion animé par Mathilde le 19 mai, une
cochereheuse mentionne :
J'aimerais ça revenir sur le fait que la stagiaire a dit qu'elle met beaueoup
d'énergie pour que ce soit intéressant. Done, au moins elle est eonseiente qu'il
faut que tu touches l'affectif des élèves, que tu touches l'intérêt pour passer la
matière. Il y en a du raisonnement pédagogique dans le sens qu'elle est
eonseiente qu'il faut se soucier de l'intérêt avant de passer à autre chose.
L'énoncé synthèse est ici transposé sous la catégorie « indicateurs » puisque la
personne enseignante associée nous donne ici accès à un indicateur de raisonnement
pédagogique qui, selon sa conception, permet d'apprécier la présence le raisonnement
pédagogique. Une fois que le corpus des données est transposé dans le tableau à
l'aide des énoncés synthèses, nous avons procédé à l'extraction des énoncés
synthèses, catégorie par catégorie, pour permettre de faire ressortir les sous-catégories
émergentes.
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5.3.2 Les catégories pour l'analyse des rencontres d'accompagnement
Le tableau 15 permet d'illustrer les catégories relatives à l'analyse des
caractéristiques de l'accompagnement et des caractéristiques du raisonnement
pédagogique de la personne stagiaire.
À la lumière de notre cadre conceptuel, nous avions anticipé que les
rencontres entre personnes enseignantes associées et leur stagiaire feraient en sorte
que, dans un premier temps, il serait possible d'identifier les pratiques
d'accompagnement des personnes enseignantes associées. Notre cadre conceptuel
foumissait certaines catégories de pratiques d'accompagnement (ex. : les pratiques
socratiques ou non socratiques, etc.), mais l'induction en cours d'analyse a permis de
préciser d'autres pratiques d'accompagnement qui seront décrites au chapitre portant
sur la présentation des résultats.
Par ailleurs, toujours à partir de notre cadre conceptuel, nous avions aussi
anticipé que ces rencontres permettraient de mieux décrire les manifestations des
activités réflexives et le raisonnement pédagogique et les différentes eonnaissances
pouvant y être mises à contribution. L'induction en cours d'analyse a permis de
préciser les diverses activités réflexives déployées par les stagiaires qui seront
décrites au chapitre portant sur la présentation des résultats.
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Tableau 15
Catégories servant à l'analyse des earactéristiques de raccompagnement,
des earactéristiques des activités réflexives et
du raisonnement pédagogique de la personne stagiaire











On précise ici la nature (ou fonction) de la pratique d'accompagnement, on
peut se poser la question suivante : « Quelle est l'activité cognitive centrale qui
se dégage des propos de la personne enseignante associée ? » (donner une
opinion, questionner, etc.).
On indique, par la suite, si la pratique est socratique (lorsque la personne qui
accompagne vise à amener, de façon progressive, la personne stagiaire à
s'expliquer et à comprendre son action et ses stratégies de résolution de
problèmes) ou non socratique (lorsque la personne accompagnatrice impose









On précise ici la nature de l'activité réflexive de la personne stagiaire, on peut
se poser la question suivante : « Quelle est l'activité cognitive centrale qui se
dégage des propos ? » (donner une opinion, confirmer les propos de la
personne enseignante associée, poser une question, faire une appréciation,
etc.).
On indique, par la suite, si l'activité réflexive est justifiée (où il y a présence
d'un ou des arguments pour supporter l'activité réflexive) constituant un
indicateur de la présence de raisonnement pédagogique.
O
On précise ici l'objet de l'activité réflexive ou de l'activité
d'accompagnement, on peut se poser la question suivante : « Quel est le sujet





On tente ici de dégager, par inférence, les connaissances que la personne
stagiaire met à contribution. N'ayant pas accès à l'ensemble des connaissances
de la personne, nous relevons les manifestations de ce qu'elle sait. Ces
manifestations se retrouvent sous forme d'indicateurs visibles dans le discours
(substantifs, noms communs).
On peut se poser la question suivante : « Est-ce qu'on perçoit une
connaissance ou un indicateur qui indique la présence d'une connaissance ? ».
Les connaissances peuvent être liées aux connaissances du contexte,
connaissances de la pédagogie, connaissances de la matière enseignée,
connaissances des élèves, etc.
Toujours dans le but d'organiser la codification de façon visuelle, chaque
énoncé synthèse a été transcrit à l'ordinateur (traitement de texte) dans un tableau
sous la rubrique (catégorie) qui le caractérise. Par exemple, la transcription de la
rencontre d'accompagnement d'Amélie débute par l'intervention suivante d'Amélie
205
« J'aimerais ça Anne que tu me dises, à ton avis, comment tu trouves que ça s'est
passé ta leçon ? » La stagiaire répond :
L'amorce avec la définition et tout ça. Mais après ça j'étais contente parce que
ce je voulais surtout c'est que les enfants fassent le lien entre le matériel et la
division. Parce que souvent, ils ont dit : « il rentre 2 fois dans... ». Mais en
fait, avec le matériel à quoi ça arrive ? Ça j'étais contente, je pense que j'ai
bien réussi à faire ce que je voulais faire. (Corpus d'Amélie)
Le tableau 16 permet de visualiser le tableau dans lequel nous décortiquons et
transposons cette réponse sous les catégories qui la caractérisent.
Tableau 16
Tableau permettant d'organiser la eodillcation
des caractéristiques de l'accompagnement et des caractéristiques
du raisonnement pédagogique de la personne stagiaire
Identification du corpus:















> Référence à son
intention de départ (liée
à l'établissement de
liens, par les élèves,





l'atteinte des buts fixés.
> Référence aux propos
des élèves qui
témoignent qu'ils
n'établissent pas de liens
entre l'algorithme et la
manipulation.
Pour faciliter les retours au texte de base, le numéro de l'unité de sens qui
correspond à l'énoncé synthèse a été indiqué dans la première colonne. Un espace a
aussi été prévu (dernière colonne : mémo) pour que la personne qui code puisse
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introduire certaines impressions subjectives qui pourraient venir éclairer la
compréhension de la situation. Une fois que le corpus des données a été transposé
dans le tableau, nous avons procédé à l'extraction des énoncés synthèses, catégorie
par catégorie, pour analyser les sous-catégories qui sont émergentes. De plus, nous
avons analysé le corpus de façon plus globale en identifiant les pratiques
d'accompagnement socratique et les pratiques non socratiques dans l'optique de voir
le raisonnement pédagogique et les activités réflexives qui suivent ces pratiques : qui
apparaissent immédiatement après, en réponse à.
5.4 Les processus pour assurer la rigueur de la recherche
Certains processus ont été mis en place pour assurer que la recherche
rencontre les critères de rigueur du paradigme qualitatif.
Pour assurer la crédibilité, qui remplace la validité interne du paradigme
quantitative/positiviste, qui vise à s'assurer que « les acteurs se retrouvent dans le
sens décrit de leur réalité » (Savoie-Zajc, 2000, p. 191), nous avons utilisé plusieurs
moyens. Tout d'abord, notre implication à titre d'assistante de recherche dans la plus
vaste recherche dans laquelle s'insère cette thèse a fait en sorte que nous avons été
engagée dans cette recherche de façon prolongée et cet engagement prolongé est un
des moyens reconnus comme pouvant permettre de produire une recherche crédible.
En effet, cet engagement permet à la personne chercheuse d'être en contact avec les
différentes dynamiques et les caractéristiques de l'objet d'étude.
Les deux autres moyens pour assurer la crédibilité peuvent être considérés
comme des moyens de triangulation provenant de recherche-action (Dolbec et
Clément, 2000). À cet effet, une stratégie de triangulation a été utilisée. Dans le cadre
de la plus vaste recherche, nous avons ainsi présenté, de façon régulière, lors de
séminaires, les résultats de nos analyses. Lors de ces séminaires, les personnes
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enseignantes associées étaient invitées à nous dire si les résultats représentaient bien
leurs conceptions ou leurs pratiques. L'autre stratégie utilisée a consisté à faire
valider notre analyse par les personnes chercheuses universitaires de la plus vaste
recherche, et ce, afin d'obtenir une perspective différente (Savoie-Zajc et Karsenti,
2000). Ainsi, au fil de nos analyses, nous avons consulté régulièrement certaines de
ces personnes pour qu'elles valident le processus d'analyse.
Le dernier moyen pour assurer la crédibilité de la recherche a consisté à
soumettre l'analyse à un test de reproductibilité qui (Landry, 1993) :
[...] renvoie au degré auquel les résultats demeurent invariants lorsque les
règles de codification sont appliquées par des personnes différentes. Ce test
suppose que deux ou plusieurs personnes codent le même échantillon de texte.
La différence dans la façon de coder les résultats reflète des incohérences
inter-observateurs dans la façon d'interpréter les règles de codification
(p. 354).
Ce test de reproductibilité va dans le même sens que la triangulation des
observateurs ou fidélité interjuges, qui, telle qu'elle est définie par Pourtois et Desmet
(1997), consiste à utiliser plus d'un observateur dans le plan de la recherche et à
analyser les divergences pour identifier les sources de biais. Notre premier corpus de
données (groupe de discussion) a donc été codé par nous ainsi que par une autre
professionnelle de recherche œuvrant dans la plus vaste recherche dans laquelle
s'insère cette étude. Nous avons, par la suite, confronté nos codifications. Les
désaccords ont été présentés à une tierce personne, en l'occurrence une des personnes
chercheuses de la recherche, pour qu'elle puisse trancher.
Pour ce qui est du deuxième corpus de données (rencontre d'accompagnement
entre stagiaire et personne enseignante associée), étant donné l'ampleur du temps
accordé à la triangulation du premier corpus de données, nous avons opté pour que le
corpus soit codé par une seule personne. La codification a été vérifiée par l'autre
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personne qui devait vérifier la validité de la codification. Lors de désaccords, les deux
personnes ont rencontré le chercheur principal de la plus vaste recherche pour qu'il
tranche.
Pour assurer la transférabilité, qui remplace la validité externe du paradigme
quantitative/positiviste, qui vise à s'assurer qu'une personne lectrice externe soit en
mesure de constater les liens entre le contexte de la recherche et son propre milieu de
vie pour faciliter ainsi son application les résultats (Savoie-Zajc, 2000), nous avons
opté pour décrire de façon détaillée les résultats de la recherche. Cette description
détaillée des résultats peut ainsi permettre à une personne lectrice externe de juger si
ces derniers peuvent être applicables dans sa pratique. Ce moyen est considéré
comme un moyen pouvant permettre d'assurer la transférabilité.
Pour assurer la fiabilité, qui remplace la fidélité du paradigme
quantitative/positiviste, qui vise à s'assurer qu'il y ait « cohérence entre les résultats
et le déroulement de l'étude » (Savoie-Zajc, 2000, p. 191), nous avons travaillé en
profondeur le fil conducteur de la présente thèse pour permettre de mieux faire
ressortir la cohérence de la démarche entreprise.
Enfin pour contribuer à assurer la confirmation, qui remplace l'objectivité du
paradigme quantitative/positiviste, qui vise à s'assurer de l'objectivité des données
produites, (Savoie-Zaje, 2000), nous avons eu le souci d'assurer une cohérence (et de
la justifier) entre les outils de collecte de données, le cadre conceptuel et les analyses
des données. Un souci d'objectivité était aussi présent lors de l'analyse des données
ou la démarche d'analyse a été appliquée judicieusement. De plus, les différents
moyens de triangulation utilisés pour assurer la crédibilité (exposés précédemment)
ont permis une « vérification externe » de nos analyses contribuant, par le fait même,
à assurer cette confirmation.
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6. LES CRITERES DEONTOLOGIQUES PRIS EN CONSIDERATION
Ea présente section vise à préciser les critères déontologiques pris en
considération. Ces derniers ont été inspirés du document Enoncé politique des trois
conseils : éthique de la recherche avec des êtres humains (1998) qui constitue la
norme de l'éthique de la recherche avec des sujets humains. Selon cet énoncé
politique, toute recherche effectuée auprès de sujets humains doit être évaluée par un
comité d'éthique de la recherche (CER) avant sa mise en œuvre. 11 est à noter que
notre recherche, puisqu'elle s'insère dans une autre plus vaste, a déjà été évaluée par
un CÉR. E'annexe 1 présente l'attestation du comité de déontologie.
Eors de la première rencontre avec les personnes enseignantes associées
potentiellement intéressées à faire partie de la recherche, elles ont été informées : des
objectifs de la recherche; des risques et bienfaits éventuels; de la durée du projet et du
nombre de rencontres à venir; des mesures pour assurer le caractère confidentiel des
données; de leur droit de refuser de participer; de leur droit de se retirer à tout
moment. Par la suite, un formulaire de consentement (voir Annexe 11) a été distribué
pour que les personnes intéressées puissent voir, par écrit, les aspects précédemment
abordés. Les personnes en accord avec le formulaire ont été invitées à le signer.
Les cinq personnes stagiaires à l'étude ont été informées du déroulement de la
présente recherche par leur personne enseignante associée respeetive. Puisque ces
personnes étaient considérées, par les personnes de la plus vaste recherche dans
laquelle s'insère cette thèse (Beauchesne et al, 1997), comme des personnes
cochercheuses, il était légitime qu'elles soient invitées à effectuer ce genre de tâche.
Ainsi, un document avait été remis aux personnes enseignantes associées pour
faciliter ce moment d'échange avec leur stagiaire. Ce document soulignait qu'il était
impératif de bien informer la personne stagiaire de sa participation à la recherche et
de vérifier la volonté de celle-ci à y participer. Ce document précisait, par le fait
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même, les informations importantes à partager dont le fait ; a) que certaines
rencontres d'accompagnement devront être enregistrées; b) que le temps exigé par la
participation à la recherche risque d'être un peu plus élevé que dans une situation
normale d'accompagnement; c) de rassurer la personne stagiaire que les données
recueillies seront traitées de façon confidentielle et anonyme; d) de remettre le
formulaire de consentement (voir Annexe 111) pour que la personne stagiaire puisse le
signer. 11 est à noter qu'une erreur s'est glissée dans ce formulaire de consentement
puisqu'il y est indiqué que la participation sera répartie sur une période de deux à
trois années. Toutefois, cette durée s'appliquait davantage aux personnes
enseignantes associées alors que les personnes stagiaires étaient plutôt invitées à
s'impliquer pendant la durée de leur stage.
CINQUIEME CHAPITRE
LES RÉSULTATS DE LA RECHERCHE
Ce chapitre expose les résultats de la recherche. Dans un premier temps, nous
présentons les résultats provenant de l'analyse des groupes de discussion qui nous
permettent d'avoir accès aux conceptions des personnes enseignantes associées au
regard du raisonnement pédagogique et de l'accompagnement réflexif. Dans un
deuxième temps, nous relatons les résultats issus de l'analyse des rencontres entre les
personnes accompagnatrices et leurs stagiaires. L'analyse de ces rencontres permet
d'accéder aux pratiques réelles d'accompagnement des personnes enseignantes
associées tout en nous donnant accès aux manifestations du raisonnement
pédagogique et les autres activités réflexives de leur stagiaire. Il est à noter que ce
chapitre établit certains liens avec les recherches exposées dans les chapitres
précédents, et ce, dans l'optique d'effectuer une première mise en contexte et mise en
relief des résultats. Toutefois, nous n'adoptons pas, à ce moment, une logique
explicative qui est réservée au prochain chapitre qui vise à interpréter les résultats.
1. LES RESULTATS RELATIFS AUX CONCEPTIONS
L'analyse des transcriptions des groupes de discussion permet de dégager les
conceptions des personnes enseignantes associées face au concept de raisonnement
pédagogique et de l'accompagnement réflexif qui peut le stimuler. Nous présentons,
dans un premier temps, les conceptions relatives au concept de raisonnement
pédagogique. Par la suite, nous décrivons les conceptions au regard de
l'accompagnement réflexif qui favorise son émergence ou son développement.
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1.1 Les conceptions du raisonnement pédagogique
Les personnes enseignantes associées conçoivent le raisonnement
pédagogique comme un processus évolutif pouvant se traduire à travers une ou
plusieurs activités réflexives. L'analyse des conceptions des personnes enseignantes
associées permet aussi d'avoir accès à leurs conceptions du raisonnement
pédagogique et des dimensions y étant liées ; le but du raisonnement pédagogique; les
objets particuliers sur lequel peut porter le raisonnement pédagogique; les facteurs qui
peuvent le stimuler ou le freiner. Ces dimensions sont décrites dans les sous-sections
à venir. La figure 3 permet de visualiser rapidement les conceptions qui découlent de
l'analyse des données.
Figure 3

































Portant sur les objets
suivants :
>  les élèves;
> ses stratégies
d'enseignement;
> ses réussites ou
problèmes;
> soi.
Description de la situation
Analyse de la situation
Elaboration des hypothèses d'explication ou de solution
Sélection de l'hypothèse d'explication ou de solution
Anticipation de l'impact de la solution retenue
Résolution concrète à l'aide de la solution retenue
Réinvestissement ou intégration des changements
Pour certaines de ces activités réflexives : qualités
variées de raisonnement en fonction de certains critères.
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Comme l'illustre la figure 3, les conceptions des personnes enseignantes
comportent plusieurs activités réflexives qui permettent d'apprécier la présence du
raisonnement pédagogique de la personne stagiaire.
Pour certaines d'entre elles, une seule activité réflexive peut être indicatrice de
raisonnement pédagogique, tandis que pour d'autres, il s'agit plutôt d'une suite de
plusieurs de ces activités réflexives : la description de la situation; l'analyse de la
situation; élaboration des hypothèses d'explication ou de solution; la sélection de
l'hypothèse d'explication ou de solution; l'anticipation de l'impact de la solution
retenue; le réinvestissement ou l'intégration des changements.
Cette succession d'activités réflexives rappelle les étapes par lesquelles la
personne enseignante doit passer pour résoudre un problème et, par le fait même, la
façon de définir la réflexion de certains auteurs (Loughran, 1996; Dewey, 1933). Les
conceptions des personnes enseignantes associées s'inscrivent dans le pôle du
professionnel de formation initiale à l'enseignement (Lang, 1999) par l'accent qui est
mis sur l'orientation de la réflexion vers la recherche de solution. De plus, l'analyse
de leurs conceptions permet de constater que ces dernières font référence à la
réflexion, et ce, contrairement aux recherches, s'étant penchées sur l'analyse des
conceptions des personnes enseignantes associées, explorées dans le premier chapitre,
qui soulignaient le peu de référence à la réflexion dans les conceptions de ces
dernières (Gosselin, 2001; Boudreau, 2000; Gervais, 1999a; Boudreau et Baria, 1998;
Spallanzani, Sarrasin et Goyette, 1993).
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1.1.1 Le raisonnement pédagogique est un processus évolutif traduit à travers une
ou plusieurs activités réflexives
Les résultats révèlent aussi une des dimensions liée au raisonnement
pédagogique, que nous avions exposée dans le cadre conceptuel à la lumière des
travaux de certains chercheurs (Gwyn Paquette, 2002; Jay 2002; Borko et Livingston,
1989; Borko et Livingston, 1989; Rente! et Pinnell, 1989), soit les diverses qualités de
raisonnement pédagogique (le caractère évolutif du raisoimement pédagogique).
Ainsi, selon les personnes enseignantes associées, la plupart de ces activités
réflexives peuvent évoluer, donc varier en qualité en fonction de la présence de divers
attributs. À titre d'exemples et de façon sommaire, pour certaines personnes
enseignantes associées, un raisonnement pédagogique de plus grande qualité serait
caractérisé par la présence des attributs suivants : une description d'une situation
vécue; une analyse d'une situation caractérisée par la capacité à référer à ses
expériences et ses connaissances antérieures; une élaboration d'hypothèses
d'explication ou de solutions caractérisées par l'identification de plusieurs
hypothèses; l'identification d'une solution à un problème caractérisée par une
anticipation de l'impact du choix de cette solution; la présence d'une conception
personnelle sous-jacente aux principes véhiculés; la justification des propos ou des
actions.
De façon plus spécifique, pour la première activité réflexive « description de
la situation », certaines personnes enseignantes associées soulignent qu'il est possible
de constater une plus grande qualité du raisonnement en fonction de la description de
la situation vécue par la personne stagiaire.
[...] Je me dis si elle est capable de parler de ses réalisations, [...], de ce
qu'elle a essayé de faire [...] Donc, elle est en train de faire du raisonnement
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pédagogique à ce moment-là. Donc, c'est nommer les choses sur ce que tu as
vécu dans ton enseignement.
(groupe de discussion du 5 mai 1999 sous-groupe Jean)
Dans cet extrait, qui provient d'un contexte contenant une série d'échanges où
les personnes enseignantes associées tentaient de préciser les attributs d'un
raisonnement pédagogique d'une plus grande qualité, la personne enseignante
associée souligne que la description, par la personne stagiaire, de ses réalisations ou
de son vécu constitue un indicateur d'un raisonnement pédagogique d'une plus
grande qualité. Les propos de cette personne enseignante associée visaient à
poursuivre et renchérir les propos précédemment émis par une autre personne qui
soulignait que le fait que la personne stagiaire « nomme les choses » constituait un
indicateur de raisonnement pédagogique. Ainsi, considérant le contexte des échanges,
pour cette personne enseignante, le fait que la personne stagiaire « nomme les
choses » peut constituer un indicateur de raisonnement pédagogique, mais la présence
de la description de la situation vécue serait signe d'un raisonnement pédagogique
d'une plus grande qualité.
Pour la deuxième activité réflexive « analyse de la situation », certaines des
personnes enseignantes associées considèrent que la capacité à référer à ses
expériences et connaissances antérieures (dans l'extrait suivant, ses connaissanees
théoriques) au moment de cette analyse serait signe d'un raisonnement d'une plus
grande qualité.
Avec le théorique qu'elle a reçu aussi. On ne pense jamais au théorique
qu'elle a reçu [...] c'est ça faire des liens entre la théorie et la pratique lors de
l'analyse.
(groupe de discussion du 5 mai 1999 sous-groupe Jean)
Cet extrait provient aussi d'un contexte contenant une série d'échanges où les
personnes enseignantes associées tentaient de préciser les attributs d'un raisonnement
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pédagogique d'une plus grande qualité. Dans ce cas-ci, la personne enseignante
associée ajoute, aux échanges se déroulant, que le fait que la personne stagiaire fasse
référence à ses connaissances théoriques antérieures, acquises dans les cours à
l'université, serait signe d'un raisonnement pédagogique d'une plus grande qualité.
L'autre indicateur de raisonnement, traduit à l'aide d'une activité réflexive, est
« l'élaboration des hypothèses d'explication ou de solutions ». Pour certaines
personnes enseignantes associées, il est possible de constater la qualité du
raisonnement en fonction du nombre d'hypothèses émises par la personne stagiaire.
Le processus de recherche de pistes d'explication est lent [...] selon toi, est-ce
qu'elle aurait été capable d'en trouver plus [...].
(groupe de discussion du 5 mai 1999 sous-groupe Mathilde)
Cet extrait provient aussi d'un contexte contenant une série d'échanges où les
personnes enseignantes associées tentaient de préciser les attributs d'un raisonnement
pédagogique d'une plus grande qualité. Dans ce cas-ci, de par la question posée par
cette personne enseignante associée, on peut comprendre qu'elle évoque la possibilité
que la personne stagiaire ait pu émettre un plus grand nombre de pistes d'explication
permettant de pouvoir apprécier un raisonnement pédagogique d'une plus grande
qualité.
La quatrième activité réflexive présente au tableau est « la sélection de
l'hypothèse d'explication ou de solution ». Notons ici que la présence de justification
de la sélection est indicatrice, selon certaines personnes enseignantes associées, d'un
raisonnement pédagogique d'une plus grande qualité et, à l'inverse, une sélection
sans justification serait signe d'un raisonnement pédagogique de moindre qualité.
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Ça veut dire qu'elle n'est pas rendue là [...] c'est comme primaire sa réaction
[...] elle a de la difficulté à donner le pourquoi et le comment, les avantages et
les inconvénients [...].
(groupe de discussion du 19 mai 1999 sous-groupe Jean)
Dans cet extrait, la personne enseignante associée évoque que la sélection de
l'hypothèse d'explication, par la personne stagiaire, constitue un niveau primaire de
raisonnement pédagogique. Nous pouvons déduire, de cet extrait et du contexte dans
lequel il se situe, que, pour cette personne enseignante associée, si la personne
stagiaire avait justifié cette sélection, en exposant le pourquoi et le comment, les
avantages et les inconvénients, son raisonnement pédagogique aurait été d'une plus
grande qualité.
Une fois la solution retenue, certaines personnes enseignantes associées
conçoivent comme indicateur de raisonnement pédagogique le fait « d'anticiper
l'impact que peut provoquer la solution retenue ». Pour certaines d'entre elles, il est
ici possible d'observer la qualité du raisonnement pédagogique en fonction de la
qualité de l'anticipation.
Ne pas savoir anticiper, ça c'est le manque d'expérience [...] ce serait le rôle
du maître-associé de diriger pour la faire anticiper davantage sur ce qui peut
arriver [...].
(groupe de discussion du 19 mai 1999 sous-groupe Mathilde)
De cet extrait et du contexte dans lequel il se situe, on peut déduire que pour
cette personne enseignante associée, la capacité à anticiper augmente avec
l'expérience et qu'ainsi, il serait possible d'observer son évolution.
La « résolution concrète à l'aide de la solution retenue » est aussi considérée
comme une activité réflexive témoignant de la présence de raisonnement
pédagogique. Pour cette activité réflexive, l'analyse des conceptions ne révèle
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toutefois pas d'évolution en fonetion d'un critère particulier. L'activité réflexive qui
réfère au « réinvestissement ou à l'intégration des changements » est aussi signe de
raisonnement pédagogique. Encore une fois, pour cette activité réflexive, l'analyse
des conceptions ne permet pas de dégager une forme d'évolution.
Pour l'ensemble de ces activités réflexives, pour certaines personnes
enseignantes associées, il existe une évolution du raisonnement pédagogique en
fonction de la présence d'une conception personnelle sous-jacente aux principes
véhiculés par la personne stagiaire.
[...] on est dedans,''^ mais étant donné que c'est quelque chose qui est
préconisé par les programmes, on ne peut pas savoir, avec ce qu'il nous dit là,
si c'est simplement une soumission à ce qu'on lui a dit de faire ou s'il y a
toute une pensée, toute une conception persormelle.
(groupe de discussion du 19 mai 1999 sous-groupe Odile)
Cet extrait provient aussi d'un contexte contenant une série d'échanges où les
personnes enseignantes associées en arrivaient au constat que le fait qu'une personne
stagiaire évoque ses principes pédagogiques pourrait constituer un indicateur
témoignant de la présence de raisonnement pédagogique. Toutefois, le fait que la
personne stagiaire soit apte à rendre explicite sa conception personnelle liée à ce
principe serait un indicateur d'un raisonnement pédagogique d'une plus grande
qualité.
Certaines personnes enseignantes associées conçoivent aussi une évolution du
raisonnement pédagogique en fonction de la capacité, de la personne stagiaire, à
justifier ses propos ou ses actions.
43 Selon le contexte du groupe de discussion, le « on est dedans » veut dire « nous sommes ici en
présence du raisonnement pédagogique de la personne stagiaire ».
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[...] Si elle est capable de dire pourquoi, pourquoi moi je veux utiliser tel type
de renforcement [...]. Elle avait déjà son raisonnement pédagogique. C'était
une première année qui était capable de donner le pourquoi.
(groupe de discussion du 5 mai 1999 sous-groupe Jean)
Est-ce qu'il pourrait y avoir différents niveaux de raisonnement pédagogique ?
Et que ça, ce serait comme un niveau de base parce qu'elle n'élabore pas
beaucoup sur les raisons ?
(groupe de discussion du 19 mai 1999 sous-groupe Mathilde)
Par ces extraits, on peut constater que pour certaines personnes enseignantes
associées, la capacité de la personne stagiaire à justifier ses propos et ses actions
pourrait être variable selon le nombre de raisons invoquées. On peut supposer, que
pour ces personnes enseignantes associées, l'explicitation, par la personne stagiaire,
des nombreuses raisons qui se profilent derrière ses propos ou ses actions serait un
indicateur d'un raisonnement pédagogique d'une plus grande qualité.
Ces résultats se rapprochent des travaux de certaines personnes chercheuses
pour qui l'explicitation des arguments sous-jacents à la pratique est indicatrice de la
présence de raisonnement pédagogique (Sanchez et Llinares, 2003; Stoiber, 1991;
Rentel et Pinnell, 1989), mais s'en distinguent par le fait que la justification n'est pas
tant ici indicatrice de la présence de raisonnement pédagogique mais plutôt le témoin
d'un raisonnement pédagogique plus évolué.
1.1.2 Les buts du raisonnement pédagogique
La figure 3 illustre les résultats relatifs à une autre dimension liée au
raisonnement pédagogique, soit le but du raisonnement pédagogique. Les résultats
soulignent que les buts du raisonnement pédagogique peuvent être : a) de parfaire
l'action; b) de résoudre un problème; c) de mieux se connaître. Ces buts rappellent
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aussi davantage les buts de la réflexion tels qu'ils ont été définis dans notre cadre
conceptuel.
Ainsi, selon les résultats, le but du raisonnement pédagogique peut être de
parfaire son action.
Parce que tu raisonnes, mais il faut que ça conduise à quelque part. Tu
développes tes valeurs, tes oppositions. Et ça débouche sur une meilleure
action.
(groupe de discussion du 19 mai 1999 sous-groupe Odile)
Par exemple, en justifiant ses pratiques, en explicitant ou clarifiant ses idées,
en traduisant sur le plan pratique une préoccupation liée à une valeur.
De voir, sur le plan pratique, comme cette préoccupation là [liée à une valeur],
se traduit dans une classe avec des règlements.
(groupe de discussion du 19 mai 1999 sous-groupe Jean)
Le deuxième but du raisonnement pédagogique évoqué par certaines
personnes enseignantes associées est de résoudre un problème; but étant très cohérent
avec la conception centrale du raisonnement pédagogique, soulignée précédemment,
qui rappelle les étapes de résolution de problèmes. Par exemple, en déterminant
comment intervenir auprès d'un élève dérangeant.
Elle utilise du renforcement positif aussi. Donc, elle a essayé quelque chose,
elle a réfléchi.
(groupe de discussion du 19 mai 1999 sous-groupe Mathilde)
Ou en tentant de résoudre un problème en analysant pourquoi une stratégie n'a
pas fonctionné.
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C'est-à-dire que c'est un élément du raisonnement pédagogique pour moi,
c'est une tentative de visualiser, de voir, de comprendre ce qui s'est mal passé,
(groupe de discussion du 19 mai 1999 sous-groupe Jean)
Le dernier but de raisonnement pédagogique qui émerge de l'analyse des
conceptions est de mieux se connaître ou de clarifier sa pensée.
[...] Mais le raisonnement pédagogique, c'est le processus [...] pour lui
permettre de clarifier ses idées.
(groupe de discussion du 19 mai 1999 sous-groupe Odile)
En effet, le raisonnement pédagogique permet aussi, selon certaines personnes
enseignantes associées, de mieux se connaître par l'identification de ses valeurs, par
l'analyse de ses conceptions, par l'identification de sa vision d'un aspect de
l'enseignement.
Oui, [le raisonnement pédagogique permet d'expliciter], ses choix et ses
convictions.
(groupe de discussion du 19 mai 1999 sous-groupe Odile)
1.1.3 Les objets sur lesquels peut porter le raisonnement pédagogique
La figure 3 permet aussi de constater les résultats au regard de la dimension
relative à l'objet de raisonnement pédagogique. Ainsi, les résultats révèlent les objets
sur lesquels peut porter le raisonnement pédagogique : les élèves, ses stratégies
d'enseignement, ses réussites ou ses problèmes, soi.
Ainsi, les élèves constituent un des objets de raisonnement qui ressort de
l'analyse des conceptions de certaines personnes enseignantes associées (leur intérêt,
leur réussite, leur réaction, etc.).
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Ça peut être [...] que les élèves ne réagissent jamais, ils ne répondent jamais
aux questions, qu'est-ce que je peux faire ? Je pose des questions, pourtant je
me déplace et ils ne répondent pas. Ou bien un élève qui dort toujours sur son
bureau [...]
(groupe de discussion du 5 mai 1999 sous-groupe Mathilde)
Un autre objet de raisonnement identifié est les stratégies d'enseignement ou
de gestion de classe de la personne enseignante.
Il y a un raisonnement qui justifie par exemple : « Pourquoi tu as géré ce
comportement-là de telle façon ? ». Moi, en tout cas, je le vois au niveau
raisonnement pédagogique sauf qu'il touche plus l'aspect gestion. Mais il faut
quand même que tu raisonnes parce que ce choix-là est appuyé sur quelque
chose. [...] Et c'est ça qu'on disait tout à l'heure, si c'est sur un problème de
gestion de classe, dans le fond, son raisonnement est pédagogique, mais il
vient toucher la gestion de classe.
(groupe de discussion du 5 mai 1999 sous-groupe Mathilde)
De façon plus spécifique, le contexte idéal pour faire son intervention, le
réalisme du temps planifié, les conséquences de ses choix pédagogiques, la façon
d'aborder un thème, sont tous des objets de raisonnement, liés à la gestion de classe,
identifiés par les personnes enseignantes associées.
Selon les personnes enseignantes associées, le raisonnement pédagogique peut
aussi être centré sur ses réussites ou ses problèmes.
[...] Elle, qu'est-ce qu'elle a fait dans cette situation là? Quand elle s'est
aperçue que ça n'allait pas bien, qu'est-ce qu'elle a fait ? Et là, on revient là-
dessus. Pourquoi a-t-elle fait ça ? Qu'est-ce qui a guidé son choix ?
(groupe de discussion du 5 mai 1999 sous-groupe Mathilde)
Par exemple, le raisonnement peut porter sur les raisons (ex. : école, cours,
soi-même, statut) à la base d'une difficulté vécue avec un élève ou sur les façons de
résoudre le problème.
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Le dernier objet de raisonnement pédagogique porte sur le « soi ». Par
exemple, le raisormement peut porter sur ses principes et ses attentes au regard des
élèves (scolaires ou comportementales).
Ça je considère que ça en est du raisonnement pédagogique parce qu'elle voit
bien [...] Elle est consciente qu'elle a des objectifs à atteindre. [...] Et elle
dit; «j'ai quand même des attentes». Elle le dit, elle s'interroge sur ses
objectifs versus l'attitude de l'élève.
(groupe de discussion du 19 mai 1999 sous-groupe Mathilde)
Le raisonnement pédagogique peut aussi porter sur soi-même comme
personne enseignante (ex. : ses expériences passées et ses modèles antérieurs, sa
propre façon d'apprendre, l'accompagnement reçu).
Les objets de raisonnement pédagogique identifiés par les personnes
enseignantes associées, rejoignent sensiblement les objets de raisonnement
pédagogique exposés dans notre cadre conceptuel (l'ensemble des actions de la
personne stagiaire) ainsi que les objets identifiés par les recherches portant sur
l'approche réflexive, utilisée dans les cours de la formation initiale, qui cernent, entre
autres, les élèves et l'enseignement de la personne stagiaire comme objets de
réflexion de cette dernière (Stahlhut et Hawkes, 1997; Loughran, 1996; Clarke, 1995;
Gibbons et Jones, 1994). Ainsi, selon les personnes enseignantes associées à l'étude,
le raisonnement pédagogique de la personne stagiaire ne porte pas spécifiquement sur
le pédagogique de cette dernière. La conception du raisonnement pédagogique des
personnes enseignantes associées sous-tend ainsi une vision élargie du concept de
pédagogie. Cette conception s'éloigne du modèle de Shulman (1987) puisque ce
demier sous-tend que le raisonnement pédagogique porte de façon particulière sur le
contenu à enseigner. Les personnes enseignantes associées conçoivent plutôt que le
raisonnement pédagogique peut porter sur les élèves, ses stratégies d'enseignement,
ses réussites ou ses problèmes. Cette conception rejoint sensiblement la nôtre, telle
qu'elle a été décrite dans notre cadre conceptuel où nous avons souligné que nous
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définissons la pédagogie comme englobant l'ensemble des comportements de la
personne enseignante dans le cadre de ses fonctions (Gauthier et al., 1997).
1.1.4 Les facteurs qui influencent le raisonnement pédagogique
Toujours selon la figure 3, les résultats soulèvent la dimension des facteurs qui
peuvent influencer le raisonnement pédagogique'*'* dont certains sont liés : à la
personne stagiaire; à la personne enseignante associée; à la relation entre les deux
personnes; au temps. L'identification de ces facteurs par les personnes enseignantes
associées constitue une avancée dans le créneau des recherches portant sur le
raisonnement pédagogique puisque, comme nous l'avons souligné dans les premiers
chapitres, seulement la recherche de Sanchez et Llinares (2003) avait évoqué un
facteur (les connaissances) pouvant faciliter ou freiner le raisonnement pédagogique.
Parmi les facteurs qui ressortent de notre analyse, certains sont davantage liés
à la personne stagiaire. L'attitude positive de cette dernière face à son problème est
conçue par certaines personnes enseignantes associées comme pouvant stimuler le
raisonnement pédagogique. Par exemple, si elle est active face à son problème, si elle
demande des suggestions, si elle est capable de se détacher de son problème, « [...] si
elle est capable de poser un certain diagnostic sur les raisons de ses difficultés »
(groupe de discussion du 5 mai 1999 sous-groupe Jean) et de suggérer des solutions.
Certaines attitudes générales de la personne stagiaire pourraient aussi être
facilitantes. Par exemple, si elle n'est pas sur la défensive, si elle est capable de parler
de ses difficultés et de ses réussites.
44 II est à noter que, selon les personnes enseignantes associées, les facteurs mentionnés comme
freinant ou stimulant le raisonnement pédagogique, freinent ou stimulent, par le fait même,
l'accompagnement réflexif.
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Moi, je pense que ce serait réussi si elle est capable de nous parler de ses
réussites. Quand on va lui demander quelles sont ses réussites, si elle est
capable de nous en donner. Je trouve qu'à quelque part, au niveau de l'estime
de soi, c'est bon.
(groupe de discussion du 5 mai 1999 sous-groupe Jean)
Les résultats relèvent aussi que l'expérience en enseignement (et l'âge)
constitue un aspect facilitant l'émergence du raisonnement.
Du fait qu'elle a beaucoup d'expérience, qu'elle a 32 ans. Tu sais la capacité
d'analyse n'est pas la même. [...] Avec les stagiaires de 4^ année, ils
commencent à faire ça [écouter davantage la personne accompagnatrice et
justifier et expliciter davantage leurs propos et actions]. Ils vont t'écouter et
dire : « non ce n'est pas ça » et ils vont ajuster. Mais les plus jeunes stagiaires
n'ont pas tendance à faire ça. En tout cas, c'est ce que j'ai vécu.
(groupe de discussion du 19 mai 1999 sous-groupe Jean)
Au contraire, selon certaines personnes enseignantes associées, certains
facteurs liés à la personne stagiaire peuvent freiner son raisonnement pédagogique,
tels son manque d'expérience, son manque d'implication, sa timidité et la non-
utilisation des connaissances acquises à l'université.
Parce que souvent, [...], ils arrivent chez-nous et ils ont assez hâte. Et
c'est comme s'il y avait une séparation. Des fois, ils oublient ce qu'ils
ont reçu ici [à l'université]. Ils ont comme une approche : « ah !
Enfin ! ». [...] C'est comme s'ils fermaient la porte, le tiroir [...] « Mets-
les en pratique maintenant. Fais des liens avec certaines théories ».
(groupe de discussion du 5 mai 1999 sous-groupe Jean)
L'analyse permet aussi d'identifier d'autres facteurs, relevant davantage de la
personne enseignante associée, qui suscitent ou freinent le raisonnement
pédagogique. Les facteurs suivants contribuent à stimuler le raisonnement
pédagogique de la personne stagiaire : l'utilisation d'une démarche structurée ou
d'une routine de questionnement par la personne enseignante associée; lorsque cette
demière connaît la structure du stage; lorsqu'elle a confiance en elle-même.
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Mais moi, je me disais que pour recevoir des stagiaires, il faut que tu sois
rendue assez sûre de toi.
(groupe de discussion du 5 mai 1999 sous-groupe Mathilde)
Par contre, les facteurs suivants sont mentionnés, par certaines personnes
enseignantes associées, comme obstacles au raisonnement pédagogique ; lorsque la
personne enseignante associée utilise des questions fermées ou des affirmations
concluantes; lorsqu'elle oriente trop l'accompagnement; lorsqu'elle donne des pistes
de solutions à la personne stagiaire au lieu d'essayer de l'amener à le découvrir.
[...] il y a des gens qui sont très directifs [...]. Et quand ils ont eu des
stagiaires, ça donné la même chose. [...]. Pour ces gens-là, si ce n'est pas fait
comme eux l'auraient fait, ils ont beaucoup de misère à accepter. [...] c'est
d'amener la stagiaire à réaliser les choses par elle-même. A trouver les pistes,
à trouver le problème. Mais, souvent le premier réflexe des gens, c'est de dire,
de donner des pistes.
(groupe de discussion du 5 mai 1999 sous-groupe Mathilde)
Un questionnement trop abondant est aussi considéré, par certaines personnes
enseignantes associées, comme un obstacle au raisonnement pédagogique.
Parce que là, elle lui pose, elle lui dit : « Est-ce que c'est ça ou ça ? ». Elle lui
pose des questions mais elle ne la laisse pas élaborer du tout. [...]
(groupe de discussion du 19 mai 1999 sous-groupe Mathilde)
C'est quoi d'abord un bon climat? Un bon prof? C'est quoi un climat de
classe pour lui ? et ensuite [...]. Si on fait une entrevue comme celle-là, elle
va se sentir assez bombardée.
(groupe de discussion du 19 mai 1999 sous-groupe Jean)
Selon certaines personnes enseignantes associées, la relation entre la personne
stagiaire et la personne enseignante associée est un facteur qui peut stimuler le
raisonnement pédagogique (ex. : lorsque le contact est bon ou empreint de
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complicité) ou, si elle est difficile, elle peut aussi freiner l'émergence du
raisonnement pédagogique.
Des fois, les gars, surtout avec une stagiaire féminine, ça arrive surtout dans le
cas d'un gars qui a problème avec sa mère. Ou bien il l'écrase ou bien c'est
elle qui l'écrase, c'est un des deux.
(groupe de discussion du 5 mai 1999 sous-groupe Mathilde)
Il en va de même pour le laps de temps accordé pour stimuler la raisonnement
pédagogique qui peut être considéré comme un facteur qui peut le stimuler (ex. :
lorsqu'il y a du temps disponible pour la rencontre) ou le freiner (ex. : lorsque la
personne enseignante associée ne prend pas le temps suffisant pour accompagner la
personne stagiaire).
Dans le fond, on est là pour les accompagner. Alors, si à 3 heures, tu pars en
même temps que les élèves, ça ne marche pas. Tu es mieux de ne pas en avoir
[de stagiaire].
(groupe de discussion du 5 mai 1999 sous-groupe Mathilde)
Certains de ces résultats portant sur les facteurs qui peuvent freiner le
raisonnement pédagogique (ex. : lorsque la personne enseignante associée oriente
trop l'accompagnement, questionnement trop abondant, etc.) vont dans le même sens
que la partie de notre cadre conceptuel qui traite de l'accompagnement réflexif où
nous soulevons, à la lumière des recherches dans le domaine, que les pratiques
d'accompagnement socratiques semblent davantage garantes de stimuler le
raisonnement pédagogique. Enfin, l'analyse des données ne permet pas de faire
ressortir que les personnes enseignantes associées accordent une place prépondérante
aux connaissances qui seraient mises à contribution dans le processus de
raisonnement pédagogique. Ainsi, elles ont seulement effleuré le sujet en soulignant
que la capacité, de la personne stagiaire, à référer à ses expériences et à ses
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connaissances antérieures au moment de l'analyse d'une situation serait signe d'un
raisonnement d'une plus grande qualité.
1.2 Les conceptions relatives à l'accompagnement réflexif stimulant le
raisonnement pédagogique
L'analyse des conceptions des personnes enseignantes associées permet aussi
d'avoir accès à leurs conceptions d'un accompagnement réflexif qui favorise
l'émergence et le développement du raisonnement pédagogique. L'analyse permet
aussi d'avoir accès à d'autres dimensions faisant partie de l'accompagnement réflexif,
dont la ou les démarches à privilégier, les intentions à la base d'un tel
accompagnement et les pratiques d'accompagnement spécifiques pouvant y être
déployées. Ainsi, cette analyse des conceptions au regard de l'accompagnement
réflexif permet de constater, comme l'illustre le tableau 17, qu'elles considèrent
qu'un accompagnement réflexif stimulant le raisonnement pédagogique, possède, à la
base, une intention globale qui est concrétisée par le biais de deux démarches
d'accompagnement comprenant des pratiques spécifiques : démarche servant à établir
la relation avec la personne stagiaire; démarche servant à amener cette dernière à
résoudre son problème. 11 se dégage aussi de l'analyse des conceptions, des pratiques
transversales de questionnement pouvant être utilisées tout au long de l'utilisation
d'une des deux démarches.
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Tableau 17
Conceptions au regard d'un accompagnement réflexif
stimulant le raisonnement pédagogique
Une intention globale :
> créer des conditions favorables pour la personne stagiaire;
> amener cette dernière vers sa propre position (celle de la personne accompagnatrice);
> amener cette dernière vers la recherche de solutions à son problème;
> inciter cette dernière à expliciter ou anticiper son action.
concrétisée à l'aide de deux démarches
z
Démarche servant à établir
la relation avec la personne stagiaire
1. Créer un climat.
2. Connaître la personne stagiaire en
général.
3. Connaître les expériences antérieures de
stage.
4. Connaître les raisons sous-jacentes au
choix actuel de stage.
5. Boucler.
Démarche servant à amener la personne
stagiaire à résoudre son problème
1. Créer un climat.
2. Dédramatiser.
3. Amener à décortiquer le problème.
4. Explorer le choix des actions entreprises.
5. Amener à rechercher des éléments de
solutions.
6. Amener la personne stagiaire à choisir une
solution.
7. Assurer un suivi.
Démarches caractérisées par l'utilisation de pratiques d'accompagnement
JZL
> Spécifiques : pratiques utilisables spécifiquement à une étape de la démarche.
ou
> Transversales de questionnement : pratiques utilisables au fil de la démarche.
1.2.1 Les intentions à la base d'un accompagnement réflexif
Ainsi, selon les personnes enseignantes associées, des intentions globales sont
à la base d'un accompagnement réflexif. Une des intentions peut être de créer des
conditions favorables pour la personne stagiaire.
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[...] créer un climat de confiance [...] un climat non menaçant [...] Tu sais,
qu'il se sente à l'aise, le jeune [...].
(groupe de discussion du 5 mai 1999 sous-groupe Mathilde)
L'autre intention consiste à amener la personne stagiaire vers sa propre
position « [...] on voit qu'on n'est peut-être pas en accord avec ce que la stagiaire
fait. C'est de poser une question pour l'amener à réaliser des choses. [...] l'amener à
voir d'autres dimensions» (groupe de discussion du 5 mai 1999 sous-groupe
Mathilde).
Amener la personne stagiaire vers la recherche de solutions à son problème
est une autre intention, à la base d'un accompagnement réflexif, mentionnée « [...] il
y a une recherche d'éléments de solution [...] » (groupe de discussion du 5 mai 1999
sous-groupe Mathilde). Une autre intention nommée consiste à inciter la personne
stagiaire à expliciter son action ou ses propos « [...] de la faire expliquer [...] lui
demander des éclaircissements » (groupe de discussion du 19 mai 1999 sous-groupe
Jean). La dernière intention invoquée vise à inviter la personne stagiaire à anticiper
son action « Elle l'invite à anticiper» (groupe de discussion du 19 mai 1999 sous-
groupe Odile).
Certains constats peuvent être faits au regard de ces intentions identifiées par
les personnes enseignantes associées. Tout d'abord, l'intention mentionnée qui
consiste à créer des conditions favorables, implique que les personnes enseignantes
associées sont conscientes de l'importance de l'interaction entre l'accompagnateur et
l'accompagné (tel qu'Acheson et Gall, 1993). À ce sujet, elles ont aussi identifié : une
démarche d'accompagnement comportant des étapes spécifiques qui visent
spécifiquement à établir la relation avec la personne stagiaire; la relation entre la
personne accompagnatrice et accompagnée comme facteur pouvant faciliter ou
freiner le raisonnement pédagogique (exposée dans la section précédente).
231
De plus, l'intention qui consiste à amener la personne stagiaire vers la
recherche de solutions à son problème est très cohérente avec leur conception d'un
des buts du raisonnement pédagogique, exposé précédemment, qui consiste à
résoudre un problème.
L'autre intention mentionnée, qui consiste à inciter la personne stagiaire à
expliciter son action, est indicatrice de l'importance accordée à l'explicitation des
pratiques (tel que Sanchez et Llinares, 2003; Stoiber, 1991; Rentel et Pirmell, 1989).
Toutefois, l'intention mentionnée, qui consiste à amener la personne stagiaire
vers sa propre position (celle de la personne enseignante associée), sous-tend une
vision non socratique de l'accompagnement où la persorme accompagnatrice impose
une certaine vision de la réalité. Un paradoxe ressort entre cette intention et certains
facteurs, pouvant freiner le raisonnement pédagogique, exposés précédemment, dont :
l'utilisation de questions fermées ou des affirmations concluantes; une trop grande
orientation de l'accompagnement par la personne accompagnatrice; lorsqu'elle donne
des pistes de solutions à la personne stagiaire au lieu d'essayer de l'amener à le
découvrir. Ainsi, on peut se demander comment les personnes enseignantes associées
peuvent avoir cette intention, qui consiste à amener la personne stagiaire vers sa
propre position, et ce, sans l'actualiser en orientant l'accompagnement, utilisant des
affirmations concluantes ou en donnant des pistes de solutions ?
1.2.2 Les pratiques transversales de questionnement pouvant être déployées
Il se dégage aussi de notre analyse, des pratiques transversales de
questionnement (voir dans le bas du tableau 17) qui, selon les persormes enseignantes
associées, peuvent être utilisées tout au long de l'utilisation d'une des deux
démarches exposées dans la prochaine section. Ainsi, selon certaines personnes
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enseignantes associées, la personne accompagnatrice peut questionner pour favoriser
la réflexion. Par exemple, en tentant de favoriser une prise de conscience.
Bien là, tu es rendu(e) à ta T pause. Est-ce que tu trouves que 2 fois ou 3 fois,
ça a nui au climat de la elasse ? Est-ce que tu aurais pu agir différemment ?
(groupe de discussion du 19 mai 1999 sous-groupe Mathilde)
Toujours en ayant la visée de favoriser la réflexion, certaines personnes
enseignantes associées proposent de tenter de faire émerger le sens implicite des
propos de la personne stagiaire.
[...] quand elle parlait de couler dans l'amitié, elle n'est jamais allée plus loin,
ça voulait dire quoi couler dans l'amitié pour elle? [...] Au fond, e'est une
métaphore, c'est une image. Alors demander d'expliquer ça [...]. Elle a parlé
au début de la situation idéale [...], lui faire préciser [...].
(groupe de discussion du 19 mai 1999 sous-groupe Jean)
D'autres personnes enseignantes associées conçoivent que la personne
accompagnatrice peut aussi inviter la personne stagiaire à traduire une valeur en
pratique concrète « Comment tu vois ça dans une classe, la justice ?» (groupe de
discussion du 19 mai 1999 sous-groupe Jean) ou l'inviter à préciser ses limites et ses
objectifs.
Jusqu'où tu es prêt à aller ? Jusqu'où tu es prêt à aller dans une classe ?
Et où il faut que tu arrêtes ?
(groupe de discussion du 19 mai 1999 sous-groupe Jean)
Elle peut aussi inciter la personne stagiaire à anticiper les actes à venir.
Qu'est-ce que tu vas faire pour le rencontrer ? Qu'est-ce que tu vas lui dire ?
Quelles sont tes attentes avant de le rencontrer ?
(groupe de discussion du 19 mai 1999 sous-groupe Mathilde)
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Selon certaines personnes enseignantes associées, la personne
accompagnatrice peut aussi questionner dans l'optique de mieux connaître ou
comprendre la personne stagiaire. Par exemple, elle peut questionner cette dernière
sur ses expériences antérieures de stage, ses conceptions, ses représentations, ses
craintes, la nature de ses préoccupations, ses prédispositions ou sur ses attentes par
rapport au stage.
Un stage réussi, ce serait quoi pour toi ? Qu'est-ce qui ferait en sorte que tu
considères que tu as eu un beau stage ?[...] Pourquoi ? Décris-moi.
(groupe de discussion du 5 mai 1999 sous-groupe Jean)
Toujours en ayant en tête de mieux connaître ou comprendre la personne
stagiaire, certaines personnes enseignantes associées conçoivent que la personne
accompagnatrice questionne la personne stagiaire pour l'inviter à expliciter ses
propos « Tu disais que tu juges important de revenir sur [...] » (groupe de discussion
du 19 mai 1999 sous-groupe Odile) ou pour l'inviter à justifier ses pratiques
« Pourquoi tu élimines cette possibilité-à, c'est-à-dire l'émulation ? » (groupe de
discussion du 19 mai 1999 sous-groupe Jean).
Les multiples questions, pouvant être utilisées pour stimuler le raisonnement
pédagogique, qui se dégagent des conceptions des personnes enseignantes associées,
vont dans le sens de notre cadre de référence et de certaines recherches mentionnées
précédemment qui soulevaient que l'interrogation des motifs sous-jacents au discours
ou à l'action semble la meilleure façon d'accéder à la rationalité (Tardif et Gauthier,
1996). Ainsi, encore une fois, il se dégage de ces conceptions l'importance qui est
accordée à l'explicitation des pratiques (tel que Sanchez et Llinares, 2003; Stoiber,
1991; Rentel et Pinnell, 1989) dans le cadre d'un accompagnement réflexif visant à
favoriser le développement du raisonnement pédagogique.
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1.2.3 Les démarches d'accompagnement pouvant être utilisées
L'analyse permet aussi de constater que les personnes enseignantes associées
proposent de concrétiser les intentions décrites précédemment en identifiant deux
démarches d'accompagnement qui sous-tendent l'utilisation des pratiques
transversales de questionnement, précédemment exposées, ainsi que l'utilisation de
pratiques spécifiques utilisables spécifiquement à un ou l'autre des démarches.
Une première démarche qui ressort de l'analyse en est une qui sert à établir la
relation avec la personne stagiaire. Il est normal que cette démarche ressorte de
l'analyse étant donné, on se souvient, que la tâche du premier groupe de discussion
consistait à planifier une première rencontre avec une personne stagiaire. Cette
démarche comprend un certain nombre d'étapes. La première étape consiste à créer
un climat. Selon les conceptions des personnes enseignantes associées, la personne
accompagnatrice peut alors utiliser les pratiques d'accompagnement suivantes : se
présenter, modéliser ce qu'elle veut entendre, parler de tout et de rien pour mettre à
l'aise la personne stagiaire « J'enlève ma montre, ce temps là va être pour toi »
(groupe de discussion du 5 mai 1999 sous-groupe Mathilde) ou montrer de l'intérêt à
la personne stagiaire « Est-ce qu'il y a des gens de ta parenté qui sont dans
l'enseignement ? » (groupe de discussion du 5 mai 1999 sous-groupe Jean).
La deuxième étape, qui ressort de l'analyse des conceptions, consiste à tenter
de mieux connaître la personne stagiaire en général. Certaines personnes enseignantes
associées conçoivent alors que la personne accompagnatrice peut utiliser les pratiques
d'accompagnement suivantes dans l'optique de stimuler le raisonnement
pédagogique : questionner la personne stagiaire sur ses expériences de vie, ses
intérêts, ses valeurs. A la troisième étape, selon les conceptions des personnes
enseignantes associées, la personne accompagnatrice vise à connaître les expériences
de la personne stagiaire et, pour y arriver, elle peut questionner ses expériences de
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stage antérieures sur le plan de ses réussites, de ses intérêts et de ses déeeptions. Par
la suite, la quatrième étape, qui se dégage de l'analyse des eonceptions, est eelle qui
vise à examiner les raisons sous-jacentes au choix actuel du stage. Selon certaines
personnes enseignantes associées, la personne qui accompagne pourra alors
questionner la personne stagiaire pour l'amener à expliciter les raisons sous-jacentes à
ses choix: «[...] bon tu as choisi de venir ici, est-ce qu'il y a des raisons
particulières ?» (groupe de discussion du 5 mai 1999 sous-groupe Jean). Enfin,
l'analyse des conceptions permet d'identifier les conceptions des personnes
enseignantes associées au regard de la dernière étape de cette démarche
d'établissement de la relation, soit celle qui vise à boucler la rencontre. Selon
certaines personnes enseignantes associées, il est alors possible d'arriver à cette fin en
questionnant la personne stagiaire sur sa conception d'un stage idéal.
A la lumière de ces derniers résultats, il ressort un souci d'établir une relation
harmonieuse avec la personne stagiaire. Cet état de fait implique l'importance de
l'interaction entre la personne accompagnatrice et accompagnée (tel qu'Aeheson et
Gall, 1993). Encore une fois, on peut observer une cohérence entre les conceptions
des personnes enseignantes associées relatives au raisonnement pédagogique et eelle
relatives aux pratiques d'accompagnement susceptibles d'en stimuler le
développement. A ce sujet, les conceptions de ces dernières relevaient aussi la
relation comme facteurs pouvant faciliter ou freiner le développement du
raisonnement pédagogique.
De plus, la quatrième étape de cette démarche témoigne, encore une fois, de
l'importance accordée à l'explicitation des pratiques (tel que Sanchez et Llinares,
2003; Stoiber, 1991; Rentel et Pinnell, 1989) dans le cadre d'un accompagnement
réflexif visant à stimuler le raisonnement pédagogique.
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La deuxième démarche qui se dégage de notre analyse, en est une qui sert
davantage à amener la personne stagiaire vers la résolution de son problème et
comporte, elle aussi, une série d'étapes spécifiques. Ici aussi, il est normal que cette
démarche ressorte de l'analyse des conceptions étant donné, on se souvient, que la
tâche du premier groupe de discussion consistait à planifier une première rencontre
avec une personne stagiaire qui éprouvait un problème dans son enseignement.
La première étape qui émerge de l'analyse consiste à créer le climat par
l'utilisation des pratiques d'accompagnement suivantes : accueillir, écouter et vérifier
les états d'âme de la personne stagiaire. Selon certaines personnes enseignantes
associées, la deuxième étape vise à dédramatiser la situation problématique en
établissant des liens avec sa propre expérience : « [...] ça m'est arrivé. » (groupe de
discussion du 5 mai 1999 sous-groupe Matbilde). Certains personnes enseignantes
associées conçoivent alors une troisième étape où la personne accompagnatrice tente
d'amener la personne stagiaire à décortiquer son problème ; « Qu'est-ce qui est arrivé
qui a amené ça ? Es-tu capable d'identifier quelque chose ? » (groupe de discussion
du 5 mai 1999 sous-groupe Matbilde). Les pratiques d'accompagnement, qui
consistent à questionner les aspects liés au problème, et à questionner pour amener à
voir une autre perspective, sont alors proposées par certaines personnes enseignantes
associées comme pratiques pouvant alors être utilisées.
L'analyse permet aussi de voir poindre une quatrième étape qui consiste,
quant à elle, à tenter d'explorer les choix des actions entreprises par la personne
stagiaire en l'incitant à expliciter et à justifier ses actions : « Qu'est-ce qui avait guidé
ton choix? » (groupe de discussion du 5 mai 1999 sous-groupe Matbilde). A la
cinquième étape, selon certaines personnes enseignantes associées, la personne
accompagnatrice tente d'amener la personne stagiaire à rechercher des éléments de
solutions « Est-ce que tu te souviens de quelque chose qui a marché avec cet élève ? »
(groupe de discussion du 5 mai 1999 sous-groupe Matbilde) en le questionnant sur les
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éléments de solutions trouvés pour, par la suite, l'amener à choisir une solution
particulière (sixième étape). A ce moment, certaines personnes enseignantes associées
conçoivent comme important que la personne accompagnatrice veille à s'assurer que
la solution retenue par la personne stagiaire provient bien d'elle. Enfin, l'analyse
permet d'identifier une dernière étape à cette démarche. Cette étape consiste à assurer
un suivi à cette rencontre, en questionnant l'effet de la solution retenue, et ce, lors de
la prochaine rencontre : « Comment il s'est résolu ce problème-là ? » (groupe de
discussion du 19 mai 1999 sous-groupe Jean).
Encore une fois, il ressort de ces résultats une grande cohérence avec : une des
intentions globales de l'accompagnement, décrite au début de cette section, qui
consiste à amener la personne stagiaire vers la recherche de solutions à son problème;
un des buts du raisonnement pédagogique, exposé dans la section précédente, qui
consiste à résoudre un problème.
Il ressort aussi de ces conceptions toute l'importance que les personnes
enseignantes associées accordent au fait de faire expliciter l'action ou les propos de la
personne stagiaire, et ce, par la présence de cette préoccupation dans : la quatrième
étape, visant à inciter la personne stagiaire à justifier ces actions, de la présente
démarche; la quatrième étape, qui visait à examiner les raisons sous-jacentes au choix
actuel du stage, de la démarche visant à instaurer la relation; l'une des intentions
globales sous-jacentes à l'accompagnement qui consistait à inciter les personnes
stagiaires à expliciter leur action; la pratique transversale de questionnement, exposée
précédemment, qui consiste à questionner la personne stagiaire pour l'inviter à
expliciter ses propos ou pour l'inviter à justifier ses pratiques.
Enfin, le côté séquentiel et procédural (par étape), de ces démarches qui
émergent de l'analyse des conceptions, s'éloigne de notre conception du processus de
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raisonnement pédagogique qui tend à concevoir celui-ci, comme Shulman (1987) le
conçoit, comme itératif.
2. LES RESULTATS RELATIFS A L'ACCOMPAGNEMENT
L'analyse, des cinq rencontres d'accompagnement de retour sur une leçon,
permet de décrire les caractéristiques de l'accompagnement des personnes
enseignantes associées ainsi que les manifestations des activités réflexives et du
raisonnement pédagogique de leur stagiaire.
Nous présentons, dans un premier temps, une synthèse générale des cinq
rencontres en décrivant les pratiques d'accompagnement utilisées par les personnes
enseignantes associées ainsi que les manifestations des activités réflexives et du
raisonnement pédagogique des stagiaires. Par la suite, nous effectuons une
présentation détaillée de chacune des rencontres d'accompagnement. Il est nécessaire
de rappeler que, pour cette présentation des résultats, nous utilisons les fréquences
d'utilisation des diverses pratiques d'accompagnement et des activités réflexives, et
ce, pour permettre de mesurer l'intensité et de comparer ces dernières (Ben-Peretz et
Rumney, 1991).
2.1 Les pratiques d'accompagnement des personnes enseignantes associées
Le tableau 18 décrit les pratiques d'accompagnement déployées par les
persormes enseignantes associées, pratiques qui ont émergé lors de l'analyse des
corpus des cinq rencontres d'accompagnement. Ce tableau présente aussi les
pourcentages des diverses pratiques d'accompagnement déployées, et ce, pour




Synthèse générale des pratiques d'accompagnement






Questions = 140 * (dont 14 non socratiques et 126 socratiques) 47,14%
Avis = 24* 8,08 %
Constats = 20* 6,73 %
Appréciation = 19* 6,40 %
Proposition = 16 * 5,39 %
Confirmation =15* 5,05 %
Description =15* 5,05 %
Reformulation = 14* 4,71 %
Justification =13* 4,38 %
Expression marquant la transition thématique =11* 3,71 %
Opposition = 7* 2,36 %
Questionnement = 3 1,01 %
* - pratiques non socratiques
Il nous est ainsi possible de constater que l'accompagnement des personnes
enseignantes associées est grandement caractérisé par l'utilisation d'une panoplie de
pratiques (question, proposition, avis, constat, appréciation, confirmation, description,
reformulation, justification, opposition, questionnement). La pratique
d'accompagnement de la question, qui consiste à interroger la personne stagiaire est
la pratique qui a été de loin la plus mobilisée (47 % des pratiques d'accompagnement
déployées sont des questions).
À ce sujet, plusieurs types de questions, de natures variées, ont été utilisés
dont des questions: visant à susciter l'analyse; visant à amener à anticiper; visant à




Synthèse générale de la pratique d'accompagnement de la question
Types de questions déployées et
fréquence de chacune (total = 140)
Pourcentages des divers types de questions
déployées (en fonction de la fréquence totale-297- de
pratiques d'accompagnement déployées)
Pour susciter l'analyse = 76 25,59 %
Pour amener à décrire = 22 7,41 %
Pour amener à anticiper = 20 6,73 %
Pour susciter la justification = 8 2,69 %
Pour proposer = 7 * 2,36 %
Pour amener à confirmer un avis = 7 * 2,36 %
* = pratiques non socratiques
Ce résultat, mis en parallèle avec les conceptions des personnes enseignantes
associées, qui relevaient une panoplie de pratiques transversales de questionnement
(ex. : questionner pour favoriser la réflexion, questionner pour faire anticiper,
questiormer pour mieux connaître ou comprendre la persorme stagiaire, questionner
pour faire expliciter), permet de constater que ces conceptions semblent se traduire
dans leurs pratiques. Ces résultats vont à l'encontre des propos de Franke et Dahlgren
(1996), exposés précédemment, qui soutiennent que les rencontres
d'accompagnement des stagiaires comportent peu de questions posées pour les inviter
à explorer les raisons, idées ou théories sous-jacentes aux stratégies d'enseignement
qui ont été utilisées.
Le type de question le plus fréquemment utilisé est celui qui vise à susciter
l'analyse, ce qui est très cohérent avec les visées d'un accompagnement à tendance
réflexive. Ce type de question vise ainsi à amener la personne stagiaire à porter un
regard sur une stratégie utilisée par cette dernière, une situation ou un état.
Est-ce que les élèves savaient où tu allais avec ton exemple ?
(Corpus de Laurent, D17)
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Est-ce que tu sentais qu'ils avaient compris comment ça allait se passer?
(Corpus de Manon, B29)
Et puis, le stress qu'il y avait ?
(Corpus de Laurent, Al)
Un autre type de question qui a été utilisé par les personnes enseignantes
associées est celle qui l'invite à faire une description. Ce type de question vise à
inviter la personne stagiaire à décrire ses actions ou des propos abordés plus
brièvement.
Le premier atelier que tu as présenté c'est l'atelier de pochoir. Peux-tu nous en
parler un peu ?
(Corpus de Manon, Al)
Le troisième type de question utilisé par les personnes enseignantes associées
est la question qui amène la personne stagiaire à anticiper. Ce type de question vise à
inviter cette dernière à se projeter dans l'avenir.
Tu suggères de demander aux élèves s'ils ont terminé de faire leurs
corrections, mais si je te pose la question « est-ce que tout le monde a terminé
de corriger ?» Si tu es un élève, comment vas-tu répondre ? Qu'est-ce que tu
risques de répondre ?
(Corpus d'Amélie, Dl)
Vient ensuite la question visant à susciter la justification. Ce type de question
vise à inviter la personne stagiaire à exposer le rationnel sous-jacent à ses actions ou à
des propos précédemment annoncés par cette dernière, et ce, par des arguments ou
justifications.
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Tu as dit qu'il y a une différence, alors quelle différence va-t-il y avoir entre
cette deuxième partie et la première, au niveau de ta vérification ? Penses-tu
qu'ils comprennent ou qu'ils savent aussi bien [...] ?
(Corpus de Laurent, A22)
Toutefois, il est dommage de constater que cette question a été très peu
utilisée, et ce, malgré le potentiel qu'elle présente pour stimuler le raisonnement
pédagogique en permettant l'accès à la rationalité (Altet, 1996; Tardif et Gauthier,
1996; Fenstermacher et Richardson, 1994).
L'autre type de question utilisé est la question qui sous-tend une proposition.
Il est à noter que ce type de question est non socratique puisque, par ce type de
pratique, la personne accompagnatrice suggère à la personne stagiaire l'utilisation
d'une stratégie ou une façon de voir les choses, et ce, par le biais d'une question.
Penses-tu que tu aurais pu relire la question ?
(Corpus d'Amélie, B34)
Le dernier type de question, qui est aussi non socratique, est celui visant à
amener la personne stagiaire à confirmer l'avis de la personne accompagnatrice.
Parce qu'il me semble que les élèves avaient l'air de se sentir insécures par
rapport à ça. As-tu perçu ça toi ou bien ça avait l'air d'être bien beau ?
(Corpus de Manon, A14)
La deuxième pratique d'accompagnement utilisée est l'avis qui consiste en
une opinion personnelle et/ou professionnelle qui réfère à l'expérience et à la
connaissance (scolaire, curriculaire et pédagogique) de la personne accompagnatrice
en ce qui concerne l'adéquation d'une stratégie ou d'une procédure, de même que des
effets encourus.
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Sans les obliger à faire exactement le même modèle que toi mais si tu
présentais plusieurs modèles, au moins, ils pourraient voir quel est le résultat
final. Ils auraient peut-être compris plus facilement au départ [...].
(Corpus de Manon, B36)
La troisième pratique d'accompagnement utilisée est le constat. Contrairement
à la pratique de la description, qui tient compte simplement de faits et d'observations
et contrairement à la pratique de l'avis, qui sous-tend une opinion personnelle ou
professionnelle basée sur l'expérience, la pratique du constat, quant à elle, consiste en
une certaine interprétation des faits observés par une mise en lien représentant un
début d'analyse.
C'est ça et c'est pour ça que dans le fond quand ils te l'ont demandé, c'est sûr
que ça pouvait être déstabilisant. Et sur le coup tu avais peut-être l'air un peu
déstabilisé et il faut que tu penses vite.
(Corpus de Laurent, B28)
La quatrième pratique d'accompagnement utilisée est l'appréciation où la
personne accompagnatrice fournit sa perception qualifiée de la situation (suppose, par
exemple, une certaine forme d'évaluation quant à la gestion du temps, à la clarté et à
la précision des consignes et explications liées à la tâche, à la pertinence, etc.).
Ton exemple était tellement fort que là, les élèves ne savaient pas à quoi il te
servait, ton exemple.
(Corpus de Laurent, D19)
C'est très bien.
(Corpus de Lorraine, A19)
La cinquième pratique d'accompagnement utilisée par les personnes
enseignantes associées est la proposition qui consiste en une suggestion concernant
une stratégie à mettre en œuvre.
244
Tu devais peut-être utiliser la grille.
(Corpus de Laurent, El)
La sixième pratique d'accompagnement est la confirmation qui consiste en
une validation et une authentification des propos précédents exprimés par la personne
stagiaire.
Tout à fait. Je suis d'accord avec toi. Moi, personnellement, je trouve que ça
leur permet d'aller réviser ce qu'ils ont fait [...].
(Corpus d'Amélie, D9)
Vient ensuite la pratique de la description. Par l'utilisation de cette pratique, la
personne accompagnatrice rappelle les faits tels qu'ils se sont produits.
Après avoir fait la correction, tu as donné la date de l'examen.
(Corpus de Denis, E3)
Les autres pratiques d'accompagnement déployées l'ont été de façon plus
négligeable, car elles représentent environ moins de 5 % de l'ensemble des pratiques
d'accompagnement déployées.
Parmi ces dernières on trouve la reformulation où la personne
accompagnatrice reformule les propos précédents exprimés par la personne stagiaire,
avec d'autres mots ou en conformité avec l'idée exprimée.
Si je comprends bien, tu veux dire que les enfants avaient besoin d'aide.
(Corpus de Manon, B27)
Donc, pour toi, l'influence des pairs peut avoir un effet positif.
(Corpus de Lorraine, C50)
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La neuvième pratique utilisée est la justification qui consiste à prouver à la
personne stagiaire le bien-fondé de ses propos antérieurs (leur nécessité et leur
pertinence).
Parce que tu es quand même consciente de ce que ça aurait pu avoir comme
impact.
(Corpus de Julie, C6)
Arrive ensuite la pratique qui consiste à une expression marquant la transition
thématique. Cette pratique consiste à laisser entendre à la personne stagiaire que
l'orientation de l'entrevue s'apprête à changer.
Comme ça bien été et que je te sens à l'aise, je ne vois pas pourquoi on
s'attarderait plus longtemps à ce sujet.
(Corpus de Julie, A14)
L'avant-demiére pratique utilisée est l'opposition qui consiste à remettre en
question ou infirmer les propos précédents de la personne stagiaire.
Je ne sais pas, c'est peut-être que tu ne le réalises pas, mais si tu regardes le
déroulement [...].
(Corpus de Manon, C73)
La dernière pratique déployée est celle du questionnement qui consiste en une
analyse de la situation dont il est question dans l'échange. Lors de l'utilisation de
cette pratique, la personne aceompagnatriee réfléchit à voix haute, se questionne,
s'interroge, sans nécessairement trouver de réponses aux questions soulevées.
Et là, je me pose la question, est-ce que c'est parce que [...]. Ce n'est pas juste
à cause [...]?
(Corpus de Denis, F5)
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Un autre constat qu'il est possible de faire à l'analyse de cette synthèse des
pratiques d'accompagnement déployées par les personnes enseignantes associées,
c'est que, en général, comme le démontrent les tableaux 18 et 19, les personnes
enseignantes associées utilisent 57 % de pratiques non socratiques, donc des pratiques
qui imposent une certaine vision de la réalité (ex. : proposition, constat, appréciation,
confirmation, description, reformulation, justification, expression marquant une
transition thématique, opposition, question visant à proposer, question visant à
confirmer un avis). On peut ainsi dire, que, en général, l'accompagnement prodigué
par les personnes enseignantes associées présente plutôt une tendance plutôt non
réflexive. Toutefois, lors de l'analyse des conceptions, on se souvient que les
personnes enseignantes associées avaient identifié certains obstacles au raisonnement
pédagogique relevant de la personne accompagnatrice (ex. : l'utilisation de questions
fermées ou des affirmations concluantes; lorsqu'elle oriente trop l'accompagnement;
lorsque son questionnement est trop abondant; lorsqu'elle donne des pistes de
solutions à la personne stagiaire au lieu d'essayer de l'amener à les découvrir).
L'expression de ces obstacles par les personnes enseignantes associées laissait
entrevoir une conception de l'accompagnement présentant une tendance
principalement réflexive. Tout de même, puisque les personnes enseignantes
associées ont déployé 43 % de pratiques d'accompagnement socratiques, on peut
affirmer que cette tendance observée dans les conceptions teinte l'accompagnement
qu'elles prodiguent. De plus, ces résultats se distinguent de certaines études explorées
précédemment qui soulignaient que les rencontres d'accompagnement sont
principalement caractérisées par une tendance à effectuer des suggestions au lieu
d'inviter à la réflexion (Dunn et Taylor, 1993) ainsi que par une tendance à
l'établissement d'une relation de pouvoir entre ces personnes et leurs stagiaires (Ben-
Peretz et Rumney, 1991; Graham, 1999; Feiman-Nemser, Parker et Zeichner, 1994).
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2.2 Les manifestations des activités réflexives et du raisonnement
pédagogique des stagiaires
Le tableau 20 décrit les activités réflexives et le raisonnement pédagogique,
utilisés par les stagiaires, qui émergent de l'analyse. Tout d'abord, nous considérons
comme « activités réflexives » toutes activités qui rencontrent notre définition de la
réflexion (exposée dans le cadre conceptuel). Ainsi, nous sommes en face d'une
activité réflexive lorsque la personne stagiaire établit des liens entre une situation qui
attire son attention (planification, problèmes de gestion de classe, succès d'une
activité, interrogation au sujet son rôle social, etc.) et ses connaissances (relatives à la
pédagogie, à la didactique, à l'éthique, à soi, etc.) dans le but d'analyser cette
situation. De ce fait, dans le contexte d'une rencontre entre personne enseignante
associée et stagiaire, où le but est de revenir sur une leçon déjà donnée par cette
dernière, chaque activité cognitive de la personne stagiaire devient une activité
réflexive. Pour sa part, une activité réflexive justifiée est une activité où la personne
stagiaire expose, dans le cadre de l'activité réflexive qu'elle déploie, le rationnel
sous-jacent, par des arguments ou justifications mobilisant des connaissances. Une
activité réflexive justifiée constitue une manifestation du raisonnement pédagogique.
A titre d'exemples, l'extrait suivant montre que la personne stagiaire déploie l'activité
réflexive de l'appréciation puisqu'elle expose sa perception qualifiée d'une situation.
Pour soutenir l'appréciation elle expose des arguments (que nous soulignons ici pour
les faire ressortir) en mobilisant ses connaissances (dans ce cas-ci ses connaissances
relatives à l'importance que les élèves établissent un lien entre la manipulation du
matériel et la compréhension de l'algorithme) qui sous-tendent son raisonnement
pédagogique.
[...] mais après ça j'étais contente parce que ce que je voulais surtout c'est
que les enfants fassent le lien entre le matériel et la division 1...1. Ça j'étais
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Connaissances mises à contribution dans les activités réflexives Justifiées (raisonnement
pédagogique)
connaissances relatives à la pédagogie ( 166)
connaissances relatives à soi ( 106)
connaissances relatives aux élèves (48)
connaissances relatives à la matière (8)
connaissances relatives au contexte (6)
* activités réflexives justifiées en mobilisant des connaissances donc manifestations de raisonnement
pédagogique
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À la lecture de tableau 20, il nous est possible de constater que de l'ensemble
des activités réflexives déployées par les stagiaires, 49 % sont justifiées en mobilisant
des connaissances, donc représentent des manifestations de raisonnement
pédagogique. Étant donné qu'il n'y a pas d'autres recherches que la nôtre à s'être
penchée sur l'analyse du raisonnement pédagogique des stagiaires en ayant la même
définition que nous adoptons, il nous est difficile de comparer ces résultats. Toutefois,
il est encourageant de constater que les rencontres d'accompagnement favorisent le
déploiement d'une bonne proportion d'activités réflexives justifiées mettant à
contribution des connaissances.
La lecture de ce tableau permet aussi de constater que les activités réflexives
déployées par les stagiaires sont variées. Toutefois, l'activité réflexive la plus utilisée
par les stagiaires est la confirmation qui représente 30 % de l'ensemble des activités
réflexives déployées. Cette activité est utilisée pour souscrire à l'idée, à la réflexion
ou aux propos de la personne accompagnatrice. Par exemple, à la suite d'une question
posée par la personne accompagnatrice, qui demandait à la personne stagiaire si elle
anticipait mettre l'accent sur la clarté de ses consignes, elle a répondu ;
Bien, ça va être un souci. Ça l'a toujours été parce que c'était une piste que
j'avais, un petit défi disons pour cette année. Alors, c'est sûr que dans chaque
activité que je fais, mes consignes, j'essaie de les faire les plus claires possible
et de m'améliorer sur ça.
(Corpus de Julie, B59)
Cette activité réflexive témoigne d'une tendance qui se dégage de la
dynamique de la plupart des rencontres d'accompagnement où les persormes
stagiaires confirment souvent les propos des personnes enseignantes associées. Ces
résultats vont dans le même sens que ceux de Ben-Peretz et Rumney (1991) qui
soulevaient que les remarques ou commentaires faits par la personne enseignante
associée suscitaient de la confirmation de la part de la personne stagiaire. De plus.
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70 % de ces confirmations ne sont pas justifiées et ne constituent pas ainsi des
manifestations de raisonnement pédagogique.
La deuxième activité réflexive utilisée est la justification et vise à montrer
l'établissement du bien-fondé de l'action et des choix en exposant le rationnel sous-
jacent par des arguments ou des justifications. Par exemple, à la suite d'une question
posée par la personne accompagnatrice qui demandait à la personne stagiaire
pourquoi elle considérait important d'utiliser un support visuel, elle a répondu :
Je le garderais parce que je ne sais pas, ça aide plus. Disons que je me reporte
en première année, même les enfants qui savent lire allaient voir. On va
prendre un exemple de ça, disons qu'on est en première année [...] Même si
l'enfant arrive à côté d'un demi-cercle, il ne sait pas c'est quoi, il peut aller
voir, c'est déjà fait. Alors ça aide. Ça montre le matériel dont tu as besoin.
(Corpus de Julie, B24)
Il est opportun de souligner la distinction entre l'activité réflexive de la
justification et les autres activités réflexives qui peuvent être justifiées. Tout d'abord,
les activités réflexives justifiées sont indicatrices de la présence de raisonnement
pédagogique puisque la personne stagiaire expose le rationnel sous-jacent par des
arguments ou justifications en mobilisant ses connaissances. Il en va de même pour
l'activité réflexive de la justification qui constitue aussi une manifestation du
raisonnement pédagogique puisqu'inévitablement toutes les justifications sont
justifiées en mobilisant des connaissances. Toutefois, la différence entre l'activité
réflexive de la justification et les autres activités réflexives justifiées est que le cœur,
la visée centrale, de l'activité réflexive de la justification est la justification en elle-
même. Dans ce cas, l'activité réflexive est celle de la justification. Au contraire, par
exemple, pour une appréciation justifiée, la visée est davantage d'exposer une
appréciation puisque la personne stagiaire vise à exposer sa perception qualifiée
d'une situation et ainsi, l'activité réflexive est l'appréciation. Dans ce contexte, pour
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soutenir son appréciation, la stagiaire met à contribution des arguments qui sous-
tendent son appréciation.
La troisième activité réflexive déployée est la description et est utilisée pour
rappeler des faits, préciser ou enrichir les propos précédents.
C'était un bricolage, des décorations de Noël pour mettre dans les fenêtres,
encore avec des motifs de Noël. Ils devaient brocher deux cartons, deux
papiers de construction ensemble. Ils traçaient la forme sur une des deux
feuilles et ensuite, ils découpaient par l'intérieur [...].
(Corpus de Manon, A8)
11 est nécessaire de souligner que ces trois activités réflexives (confirmation,
justification et description) représentent à elles seules 56 % de l'ensemble des
activités réflexives déployées par les stagiaires. De l'ensemble de ces activités
réflexives, 50 % sont justifiées en mobilisant des connaissances, donc représentent
des manifestations de raisonnement pédagogique.
La quatrième activité réflexive utilisée est l'appréciation et consiste en une
perception qualifiée d'une situation en se basant sur une impression plutôt globale ou
générale.
[...] mais après ça j'étais contente parce que ce que je voulais surtout c'est
que les enfants fassent le lien entre le matériel et la division [...]. Ça j'étais
contente, je pense que j'ai bien réussi à faire ce que je voulais faire.
(Corpus Amélie, A2)
Il est à noter que 72 % des appréciations sont indicatrices de raisonnement
pédagogique témoignant peut-être d'une capacité, développée par les personnes
stagiaires, à rendre explicites les raisons qui sous-tendent leurs appréciations.
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La cinquième activité réflexive utilisée est le constat. Cette activité réflexive
est utilisée lors d'analyse et consiste en une certaine interprétation des faits observés
par une mise en lien représentant un début d'analyse.
Et, puis aussi, ce qui démontre qu'ils étaient intéressés c'est que quand la
cloche a sonné et qu'ils sont eu la possibilité, à cause du froid, d'aller prendre
la récré à l'intérieur, plusieurs sont venus me voir et ont dit : « Est-ce que tu
peux me donner des nombres à diviser, je vais continuer de me pratiquer ? ».
Alors ça, je pense que ça démontrait qu'ils ont été bien impliqués dans la
leçon.
(Corpus d'Amélie, H3)
La sixième activité réflexive déployée est la rétrospection et consiste à profiter
des informations tirées d'une situation pour prévoir ou corriger dans l'avenir cette
situation.
Dans l'avenir, ce que je garderais, je dirais ma présence. Parce que je suis
incapable d'être assise pendant un cours que je donne aux élèves. Il faut que je
me promène dans la classe [...].Ça c'est quelque chose que je ne veux pas
perdre. Parce que j'ai vu plusieurs enseignants qui s'assoient à leurs bureaux
et ils donnent leurs cours assis à leurs bureaux. [...] Alors ça, c'est quelque
chose que j'espère toujours maintenir dans mon enseignement.
(Corpus de Lorraine, B4)
La septième activité réflexive est l'opinion et s'apparente à l'avis, de la
personne accompagnatrice. Toutefois, l'opinion de la personne stagiaire se base sur
des certitudes ou sur certains apprentissages faits à partir de l'expérience.
Je pense que oui, ils avaient compris. Je pense à la division avec 12, la
dernière que j'avais mise au tableau à la fin. Il y a des enfants qui ont dit
« Hé ! Diviser par 12, on ne sait pas comment ! ». Et il y a d'autres enfants qui
ont dit « 12, je ne suis pas capable, je ne sais pas sait pas comment. On ne sait
pas diviser à deux chiffres !» Et il y a d'autres enfants [...].
(Corpus d'Amélie, B2)
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Comme pour Tappréciation, il est à noter que 72 % des opinions sont
indicatrices de raisonnement pédagogique témoignant, encore une fois, peut-être,
d'une capacité qu'ont les personnes stagiaires à rendre explicites les raisons qui sous-
tendent leurs opinions comme dans le cas de leurs appréciations.
La huitième activité réflexive est celle du questionnement et est utilisée
lorsque la personne stagiaire se questionne, s'interroge, des questions pour mieux
comprendre une situation, sans nécessairement trouver de réponses aux questions
soulevées.
Je ne sais pas à quoi je me suis trop attardé ? L'ensemble de la phrase
minimale et de la phrase étendue. Je ne peux te dire un point en particulier.
Mais ça, il va falloir que j'essaie de le condenser.
(Corpus de Laurent, A17)
Vient ensuite la question qui consiste en une question posée à la personne
accompagnatrice dans le but de faire appel à son expertise ou de lui faire clarifier
certains propos.
Est-ce que j'ai oublié des choses ? J'avais bien peur d'oublier des choses.
(Corpus de Laurent, Hl)
Vient enfin l'activité réflexive de la déduction qui consiste en une forme de
constat où la personne stagiaire, à la suite d'une analyse des faits, tire des
conclusions.
Je pense que, d'après ce que je viens de dire, je viens de comprendre pourquoi
ça m'aiderait. Ça m'aiderait parce que j'aurais moins de gestion de classe à
faire.
(Corpus de Julie, B20)
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Cette section permet ainsi de constater les nombreuses activités réflexives
déployées par les personnes stagiaires et la prépondérance de l'activité réflexive de la
confirmation qui témoigne d'une tendance qui se dégage de la plupart des rencontres
d'accompagnement. D'autre part, cette section permet aussi de relever que la moitié
des activités réflexives déployées représentent des manifestations du raisonnement
pédagogique.
2.3 Les manifestations des connaissances mises à contribution dans le
raisonnement pédagogique
Finalement, l'analyse des manifestations des connaissances qui ont été mises à
contribution (CMC) par les personnes stagiaires, pour venir soutenir leur
raisonnement pédagogique, permet de constater que ces connaissances sont : les
connaissances relatives à la pédagogie (fréquence : 166), les connaissances relatives à
soi (106), les connaissances relatives aux élèves (48), les connaissances relatives à la
matière (8) et les connaissances relatives au contexte (6).
Pour les connaissances relatives à la pédagogie, lorsque les personnes
stagiaires les ont mises à contribution, elles ont mobilisé leurs connaissances au
regard : des stratégies servant à susciter la participation des élèves (ex. : utilisation de
modalités pour s'assurer de la participation de l'ensemble des élèves); des stratégies
visant à motiver les élèves (ex. : importance de démontrer la pertinence du contenu à
enseigner); de l'adaptation de la tâche d'apprentissage (ex. : aux difficultés des
élèves); des consignes de classe (ex. : importance de la clarté des consignes); des
stratégies adaptées aux élèves en difficultés (ex. : offrir des trucs aux élèves en
difficultés); des différentes approches pédagogiques (ex. : approche traditionnelle
axée sur l'application plutôt que sur la compréhension); de l'utilisation de
démonstrations et de supports visuels (ex. : effet bénéfique de cette utilisation); de la
planification de l'enseignement (ex. : l'apport et les limites de l'utilisation d'une
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planification détaillée); de la gestion du temps (ex. : conséquences d'une mauvaise
gestion du temps); etc.
Pour les connaissances relatives à soi, lorsque les personnes stagiaires les ont
mises à contribution, elles ont mobilisé leurs connaissances au regard : de leurs
intentions initiales (ex. : au regard de la compréhension des élèves ou du
déroulement); de leurs aspects à consolider dans le présent stage (ex. : les
interventions disciplinaires, la clarté des consignes); leurs forces (ex. : en gestion de
classe); leurs observations relatives à certains aspects de la classe (ex. :
comportements de certains élèves); leurs connaissanees acquises (ex. : eonnaissances
acquises dans les cours); leurs sentiments de satisfaction (ex. : face à la nature de la
participation d'un élève); leurs inquiétudes et appréhensions (ex. ; face à
l'incompréhension des élèves); leurs questionnements et préoccupations (ex. : face
aux stratégies d'enseignement à privilégier); leurs impressions (ex. : face à
l'inefficacité de stratégies d'enseignement); leurs convictions (ex. : conception
personnelle de l'apprentissage); leurs styles interactifs ou façons d'être (ex. : tendance
à juger lors du premier contact); etc.
Pour les connaissances relatives aux élèves, lorsque les personnes stagiaires
les ont mises à contribution, elles ont mobilisé leurs connaissances au regard : de la
compréhension ou l'incompréhension de certains élèves (ex. : hypothèses relatives à
l'incompréhension d'un élève, indicateurs permettant d'apprécier la eompréhension);
des processus cognitifs des élèves (ex. : inférence de l'activité cognitive d'un élève);
des connaissances antérieures des élèves (ex. : face au contenu à enseigner); de la
participation des élèves (ex. : participation suscitée par l'approche inductive); de la
motivation ou de la démotivation de certains élèves (ex. : identification des eauses de
démotivation); etc.
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Pour les connaissances relatives à la matière, lorsque les personnes stagiaires
les ont mises à contribution, elles ont mobilisé leurs connaissances au regard : de
l'importance d'introduire les nuances rattachées au contenu et des définitions du
concept (ex. : terme exact à utiliser, définition offerte par la grammaire).
Pour les connaissances relatives au contexte, lorsque les personnes stagiaires
les ont mises à contribution, elles ont mobilisé leurs connaissances au regard : de la
rencontre d'accompagnement offerte par la personne enseignante associée (ex. :
centrer la rencontre sur un seul ou plusieurs objets); de l'entente initiale entre la
personne stagiaire et la personne enseignante associée (ex. : celle prise au moment de
la planification de la leçon). Le tableau 21 suivant effectue une comparaison entre les
connaissances mobilisées par les personnes stagiaires de notre étude et les
connaissances que nous avions intégrées dans notre cadre conceptuel, et ce, pour
illustrer la similitude entre ces dernières.
A la lecture de ce tableau, on peut immédiatement constater que les
manifestations des connaissances mobilisées dans le processus de raisonnement
pédagogique sont toutefois plus précises que celles présentes dans notre cadre
conceptuel. Cette situation peut sans doute s'expliquer par les différentes
connaissances présentes dans notre cadre conceptuel ne provenaient pas
nécessairement de recherches effectuées auprès de personnes stagiaires. De plus, il est
possible de constater que les connaissances relatives au contexte relevées dans notre
recherche se distinguent de celles présentes dans notre cadre conceptuel, dans la
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•  programmes d'études
•  buts éducatifs
•  stratégies et principes
pédagogiques
•  principes et stratégies de
gestion de classe et de
gestion disciplinaire
•  stratégies servant à susciter la
participation des élèves
•  stratégies visant à motiver les élèves
•  stratégies visant à adapter la tâche
•  stratégies adaptées aux élèves en
difficultés
•  différentes approches pédagogiques
•  de la planification de
l'enseignement




•  contexte social
•  contexte politique
•  contexte culturel
•  environnement physique
•  la rencontre d'accompagnement
offerte par la personne enseignante
associée
•  l'entente initiale entre la personne





•  habiletés et stratégies
d'apprentissage
•  âge et niveau de
développement
•  type d'intelligence
•  attitudes
•  motivation
•  connaissances antérieures
•  la compréhension ou
l'incompréhension de certains
élèves
•  les processus cognitifs des élèves
•  les connaissances antérieures des
élèves
•  la participation des élèves





•  matière à enseigner
•  sujet
•  contenu
•  importance d'introduire les nuances
rattachées au contenu




•  théories personnelles et
implicites relatives à : ses
préconceptions au regard
des connaissances mises à
contribution, ses valeurs, sa
conception de
l'apprentissage, etc.
•  conscience de son état
physique (fatigue, etc.) et de
son état émotionnel
•  leurs intentions initiales
•  leurs aspects à consolider
•  leurs observations relatives à
certains aspects de la classe
•  leurs sentiments
•  leurs inquiétudes et appréhensions
•  leurs questionnements et
préoccupations
•  leurs impressions
•  leurs convictions
•  leurs styles interactifs ou façons
d'être
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D'autre part, les connaissances mises à contribution dans le processus de
raisonnement pédagogique des stagiaires à l'étude sont davantage du type
« intégration sélective des bases de connaissances », tel que ce concept a été défini
dans notre cadre conceptuel. À ce sujet, ces dernières sont souvent jumelées,
fusionnées, imbriquées une à l'autre, selon les demandes du contexte, pour être mises
à contribution dans une activité réflexive. À titre d'exemples, l'extrait suivant permet
de constater de quelle façon les connaissances sont fusionnées (devenant une
intégration sélective des connaissances) et mises à contribution dans l'activité
réflexive de l'appréciation justifiée témoignant de la présence de raisormement
pédagogique. Cette activité réflexive a été déployée par la personne stagiaire, à la
suite d'une question qui lui était posée par la personne enseignante associée qui lui
demandait si elle avait l'impression qu'elle maîtrisait bien la matière présentée aux
élèves, si elle s'était sentie à l'aise de la présenter et si elle se sentait bien préparée.
[...] C'est parce que dans mon cours à l'université, j'ai cherché mes notes ce
matin et je ne les ai pas trouvées. Parce qu'ils disaient qu'il y avait deux sens
à la division. Il y avait le sens du partage et il y avait un autre et tout au long,
j'essayais de me souvenir et je n'ai pas trouvé mes notes à ce sujet là [...]. Et
en fait, c'est ça que j'aurais voulu leur dire c'est que dans le fond, il y a deux
sens à la division même si c'est le même algorithme, la même formule des
fois, ça ne veut pas dire la même chose. Et comme je n'avais pas le vrai mot et
je n'avais pas de vrais exemples, on aurait dit qu'à ce moment-là, je ne
maîtrisais pas. En fait, c'était plus ou moins important pour eux de savoir que
ça s'appelle partage [...] je trouvais important de leur faire voir qu'il y avait
comme deux sens.
(Corpus d'Amélie, E3)
Cet exemple permet de constater que pour venir soutenir son raisonnement
pédagogique, la personne stagiaire met à contribution, de façon imbriquée, ses
connaissances relatives au contenu (ex. : sens de la division), ses connaissances
relatives à soi (ex. : son intention relative à introduire les deux sens de la division, son
constat face à son manque de maîtrise de la matière) ainsi que ses connaissances
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relatives aux élèves (ex. : référence à un besoin des élèves à l'effet que c'était plus ou
moins important pour eux de savoir le nom du deuxième sens de la division), etc.
Ces résultats soulèvent que l'intégration de plusieurs connaissances de façon
simultanée dans le processus de raisonnement pédagogique, ne serait pas seulement
l'apanage des personnes expertes, contrairement à certains chercheurs qui stipulaient
le contraire (ex. : Jay, 2002; Wilkes, 1994; Borko et Livingston, 1989). Bien que cette
intégration, par les stagiaires de notre étude, soit probablement moins complète et
juste que celles des personnes expertes, il n'en demeure pas moins qu'elle soit
présente. 11 est aussi important de souligner que nos résultats se distinguent de ceux
de Manouchehri (1996), qui soulignaient que les étapes de transition de
l'apprentissage du raisonnement pédagogique allaient de la préoccupation au regard
de la planification de l'enseignement, à la préoccupation au regard de soi, à la
préoccupation au regard de la tâche, à la préoccupation au regard des élèves. Les
résultats de notre étude permettent de constater que les personnes stagiaires sont très
préoccupées par les élèves, étant donné le nombre élevé de connaissances qui ont été
mises à contribution en lien avec les élèves.
2.4 Les traits distinctifs de chacune des rencontres d'accompagnement
Cette section vise à pousser plus loin la compréhension des rencontres
d'accompagnement. Pour ce faire, nous effectuons une présentation analytique
détaillée de chacune des rencontres d'accompagnement dans l'optique de décrire les
traits distinctifs de ces dernières au regard des pratiques d'accompagnement
spécifiques déployées par la personne enseignante associée et les manifestations du
raisonnement pédagogique et des autres activités réflexives déployées par la personne
stagiaire. Par le fait même, cette section permet de soulever certaines questions
concernant les pratiques d'accompagnement des personnes enseignantes associées.
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Nous présentons d'abord les rencontres d'Amélie et de Manon dont
l'accompagnement est principalement caractérisé par une tendance réflexive et dont
les stagiaires font montre d'une bonne présence de raisonnement pédagogique. Nous
présentons, par la suite, les rencontres de Laurent et Julie pour qui l'accompagnement
est principalement caractérisé par une tendance non réflexive et dont les stagiaires
font montre de peu de raisonnement pédagogique. Enfin, nous terminons avec la
présentation de la rencontre de Loraine dont l'accompagnement est caractérisé par
une tendance non réflexive et dont la stagiaire fait montre d'une bonne présence de
raisonnement pédagogique. Pour chacune des rencontres d'accompagnement, nous
présentons ainsi, dans un premier temps, les constats relatifs aux activités réflexives
de la personne stagiaire. Par la suite, nous présentons les constats relatifs au
raisonnement pédagogique de la personne stagiaire. Enfin, nous présentons les
différents constats relatifs aux pratiques d'accompagnement utilisées par la personne
accompagnatrice.
Lors de la présentation détaillée de chacune des dyades, nous allons nous
permettre d'effectuer une comparaison entre les dyades. Cette comparaison sera faite
dans l'optique de relativiser les résultats de chacune des dyades tout en étant plus que
consciente que toutes tentatives de généralisation seraient dangereuses considérant la
méthodologie adoptée dans la présente recherche.
2.4.1 La rencontre d'accompagnement d'Amélie et sa stagiaire
La rencontre entre Amélie et sa stagiaire (en quatrième année du Baccalauréat
en enseignement préscolaire et primaire) visait à effectuer un retour sur une leçon de
mathématiques donnée par la personne stagiaire. Le tableau 22 dresse la synthèse des
pratiques d'accompagnement utilisées par Amélie et des activités réflexives
déployées par sa stagiaire dont son raisonnement pédagogique.
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Tableau 22
Synthèse''^ de la dyade d'Amélie
Pratiques d'accompagnement Activités réflexives
Questions Appréciation = 5
Pour susciter l'analyse = 8 Non justifiée (1)''^
Justifiée (4)
Pour amener à décrire = 3
Opinion = 3
Pour susciter la justification = 1 Justifiée (3)
Pour proposer = 1 * Confirmation = 2
Non justifiée (2)
Pour amener à anticiper = 1
Constat = 2




Constat = 1 *
Questionnement =1
Proposition = 1 * Justifiée (1)
* = pratiques d'accompagnement non socratiques
Dans un premier temps, on peut constater les faibles fréquences des pratiques
d'accompagnement et des activités réflexives. A ce sujet, il est bon de rappeler que
cette rencontre a été plutôt brève puisque ce corpus constitue le plus court corpus (8
pages) de l'ensemble des cinq que nous avons analysés (qui ont en moyenne 15
pages).Voyons de manière détaillée de quoi cet accompagnement se compose.
2.4.1.1 Les activités réflexives de la stagiaire d'Amélie
Contrairement aux stagiaires des autres dyades, la stagiaire d'Amélie utilise
peu l'activité réflexive qui consiste à confirmer. Elle mobilise un petit éventail de six
45 Les différents tableaux, de ce type, de cette section présentent les pratiques d'accompagnement
utilisées par la personne accompagnatrice et les activités réflexives déployées par sa stagiaire, et
ce, par ordre (de la plus utilisée à la moins utilisée).
46 Le nombre entre parenthèses précise, s'il y a lieu, le nombre d'activités réflexives qui ont été
justifiées ou non justifiées témoignant de la présence de raisonnement pédagogique.
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types d'activités réflexives. L'activité réflcxivc qu'elle utilise le plus est
l'appréciation.
[...] Mais après ça j'étais contente parce que ce que je voulais surtout c'est
que les enfants fassent le lien entre le matériel et la division. Parce que
souvent, ils ont dit [...].
(Corpus d'Amélie, A2)
Je pense que la majorité c'était bien. Et c'est ça, les enfants qui ont essayé de
diviser par 12, j'ai trouvé qu'il y avait vraiment des enfants qui avaient essayé
ça, j'ai trouvé ça [...]. Je pense que c'était bien compris.
(Corpus d'Amélie, F4)
2.4.1.2 Le raisonnement pédagogique de la stagiaire d'Amélie
À la lecture du tableau 22, on remarque aussi que la stagiaire d'Amélie a
utilisé 10 activités réflexives justifiées mobilisant des connaissances sur un total de 14
activités réflexives. Ainsi, 71 % des activités réflexives de cette stagiaire sont
justifiées en mobilisant des connaissances, donc indicatrices de raisonnement
pédagogique. En comparaison avec les autres stagiaires des autres dyades, ce
pourcentage est le deuxième plus élevé. Cette stagiaire fait montre de la présence de
raisonnement pédagogique, mobilisant ses connaissances, et ce, souvent en
fournissant des exemples provenant des comportements des élèves, comme le montre
cet extrait où elle faisait un constat.
Peut-être qu'en fait, c'était trop facile pour les 6^ mais j'ai trouvé que bon,
Maxime et Christian [...] Premièrement, j'étais surprise parce qu'ils
n'arrêtaient pas de placoter tous les deux. Plusieurs fois, je les ai regardés en
voulant dire : « bien voyons donc! Qu'est-ce qui se passe ? ». 11 y en avait qui
faisait comme s'ils cherchaient dans leurs têtes et il y en avait d'autres [...].
(Corpus d'Amélie, C2)
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L'analyse des connaissances mises à contribution (CMC) lors du
raisonnement pédagogique permet de constater que la stagiaire d'Amélie mobilise en
moyenne 3,44 CMC par raisonnement pédagogique. En comparaison avec les
stagiaires des autres dyades, cette moyenne est la plus élevée. L'extrait suivant
permet de constater la richesse des connaissances qu'elle peut mettre à contribution
dans le cadre du raisonnement pédagogique dans ce cas-ci, elle formulait une opinion
sur l'apport de la stratégie d'enseignement qui consiste à questionner l'élève pour
l'amener à comprendre le rationnel sous-jacent à un algorithme écrit.
[...] Je pense que ça crée plus de sens parce que c'est facile de faire une
division si on dit : « Après ça, tu descends tel chiffre... ». Alors, je trouve
qu'on se prépare beaucoup à comment on le fait à l'écrit et ce que ça veut
dire. Et on dirait que souvent, on ne fait pas le lien entre les deux. On dirait
que les enfants appliquent une formule quand ils divisent et je trouve que ça
crée pas de sens quand on ne les remet pas à : « Pourquoi en fait tu descends
ton 5 ?». C'est sûr que techniquement, c'est ça qu'on fait, mais « pourquoi
c'est ça que ça donne ? C'est parce que tu as transformé tes centaines en
dizaines et tu as transformé tes dizaines en unités ». Je pense que ça fait une
meilleure compréhension et quand ils font quelque chose, ils ont une image et
ça leur permet de [... ].
(Corpus d'Amélie, C2)
Ainsi, on peut voir dans cet extrait que la personne stagiaire met à contribution
plusieurs connaissances. Par exemple, elle met à contribution ses connaissances
relatives : à la pédagogie (ex. : en soulignant l'apport de la stratégie qui consiste à
questionner l'élève pour lui permettre de développer le sens de l'algorithme écrit; en
critiquant la stratégie habituellement utilisée qui consiste à mettre plutôt l'accent sur
l'application de l'algorithme écrit plutôt que sur la compréhension de ce dernier); aux
élèves (ex. : en faisant référence aux comportements des élèves relatifs à la résolution
de l'algorithme où ils tentent de résoudre sans comprendre; en évoquant la
conséquence d'une meilleure compréhension qui entraînerait la capacité à référer à
une image au cours de l'application de l'algorithme écrit); à soi (ex. : par ses
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nombreuses références à ses perceptions «je pense », «je trouve » en lien avec ce
qu'elle expose).
Une analyse détaillée des CMC lors de la présence de raisonnement
pédagogique montre que, de l'ensemble des cormaissances mises à contribution (31),
par la stagiaire d'Amélie, 14 partent de la base de connaissances relative à « soi », 11
de la base de connaissances relative à « l'élève » et 6 de la base de connaissances
relative à la « pédagogie ». Parmi ces connaissances mises à contribution, la plupart
ne sont pas mises à contribution de façon isolée, mais elles présentent souvent un lien
imbriqué (une « intégration sélective des connaissances ») avec une autre
connaissance. Par exemple, une CMC relative à « soi » présente un lien imbriqué
avec la base de connaissances relative aux « élèves », une autre CMC présente un lien
imbriqué avec la base de connaissances relative à la « pédagogie » et une dernière
CMC présente un lien avec la « matière ». Comme nous l'avons précisé
précédemment dans le cadre conceptuel, par lien imbriqué ou intégration sélective des
connaissances, nous entendons que la stagiaire met à contribution une base principale
de connaissances tout en établissant un lien plus secondaire avec une autre base de
connaissances. Par exemple, dans l'extrait suivant, on constate que la connaissance
principale mise à contribution est « soi », plus particulièrement son état de surprise,
mais ce, en lien avec la base de connaissances relative aux « élèves », plus
particulièrement le comportement dissipé de deux élèves.
[...] J'étais surprise parce qu'ils n'arrêtaient pas de placoter tous les deux
[...].
(Corpus d'Amélie, C2)
Nous ne présentons pas de manière détaillée l'ensemble de ces liens imbriqués
étant donné la lourdeur que le texte prendrait. Ainsi, lors de la présentation des autres
dyades, nous présentons la fréquence des bases de connaissances mises à
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contribution, et ce, sans spécifier les liens imbriqués (l'intégration sélective) que
certaines présentent.
2.4.1.3 Les pratiques d'accompagnement d'Amélie
De l'ensemble des pratiques d'accompagnement utilisées par Amélie, 71 %
sont des pratiques socratiques, la tendance de l'accompagnement est donc réflexive.
Les extraits suivants montrent bien cette tendance de l'accompagnement d'Amélie.
J'aimerais ça, Anne, que tu me dises, à ton avis, comment tu trouves que ça
c'est passé, ta leçon ?
(Corpus d'Amélie, Al)
J'aimerais ça que tu me parles, je ne sais pas si ma question va être elaire, est-
ce que tu peux me parler du type de questions que tu leur posais pour les
amener à réfléchir ? Est-ce que tu comprends ce que je veux te demander ?
(Corpus d'Amélie, Dl)
Maintenant, est-ce que tu as l'impression que tu possédais bien la matière que
tu leur as présentée ? Est-ce que tu te sentais à l'aise ? Est-ce que tu te sentais
bien préparée ?
(Corpus d'Amélie, El)
Toutefois, nous avons analysé le corpus de la dyade de manière plus détaillée
pour voir les activités réflexives qui suivent immédiatement les quelques pratiques
d'accompagnement non socratiques et, dans le cas de la stagiaire d'Amélie,
l'ensemble des pratiques d'accompagnement non soeratiques sont suivies d'activités
réflexives n'ayant aucune connaissance mise à contribution. L'extrait suivant montre
bien cette situation.
Amélie : Et si tu revenais là-dessus en objectivant la prochaine fois ?
Sa stagiaire : Oui, c'est ça.
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Amélie : Avec le 2*^ sens, peut-être que ee serait bien, ça ferait une suite
intéressante.
Sa stagiaire : Oui.
(Corpus d'Amélie, E4 à E7)
Cet extrait illustre que les pratiques d'accompagnement non socratiques (dans
ce cas-ci, la question visant à proposer et l'appréciation de cette proposition initiale)
sont suivies d'activités réflexives qui ne mettent pas de connaissances à contribution
(dans ce cas-ci, une confirmation non justifiée). Si Amélie avait utilisé davantage de
pratiques d'accompagnement non socratiques, on peut soulever l'hypothèse à l'effet
que les activités réflexives de sa stagiaire auraient été probablement de nature très
différente, avec une prépondérance possible de confirmation et une plus faible
présence de raisonnement pédagogique, comme le témoigne l'extrait précédent.
En général, Amélie mobilise un éventail de pratiques d'accompagnement
composé de 9 pratiques, alors que l'ensemble des personnes enseignantes associées
des autres dyades mobilisent un éventail de pratiques d'accompagnement composé de
14 pratiques d'accompagnement. L'accompagnement d'Amélie est aussi caractérisé
par une plus grande utilisation de la question invitant la personne stagiaire à l'analyse.
Bon maintenant, j'ai remarqué qu'à la fin, tu as circulé pour voir un peu le
travail qu'ils avaient fait. Qu'est-ce que c'était ton analyse ?
(Corpus d'Amélie, El)
2.4.1.4 Les faits saillants et les hypothèses au regard de la rencontre d'Amélie
Certains faits saillants se dégagent de cette rencontre. Tout d'abord, nous
pouvons affirmer que la rencontre entre Amélie et sa stagiaire est caractérisée par un
accompagnement à tendance réflexive avec une utilisation prépondérante de
questions.
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De plus, cette stagiaire se démarque des stagiaires des autres dyades : par la
forte présence de raisonnement pédagogique (d'activités réflexives justifiées); le fait
qu'elle confirme peu les propos d'Amélie (faible fréquence de l'activité réflexive de
la confirmation contrairement aux autres stagiaires); par le fait que son activité
réflexive dominante est l'appréciation (contrairement à la majorité des autres
stagiaires qui privilégient la confirmation); par la haute fréquence des connaissances
qu'elle met à contribution dans son raisonnement pédagogique.
Les pratiques d'accompagnement d'Amélie sont, dans la majorité des cas,
suivies par du raisonnement pédagogique de sa stagiaire. Nous pouvons ainsi soulever
une hypothèse à l'effet que l'accompagnement à tendance réflexive d'Amélie semble
contribuer à la présence de raisonnement pédagogique de sa stagiaire. De plus, le peu
de pratiques d'accompagnement non socratiques utilisées par Amélie étaient, pour la
majorité, suivies par des activités réflexives sans connaissances mises à contribution.
Nous pouvons soulever une autre hypothèse à l'effet que les pratiques
d'aecompagnement non socratiques d'Amélie ne semblent pas contribuer à la
présence de raisonnement pédagogique de sa stagiaire.
2.4.2 La rencontre d'accompagnement de Manon
La rencontre entre Manon et sa stagiaire (en quatrième année du Baccalauréat
en enseignement préscolaire et primaire) visait à effectuer un retour sur un atelier de
pochoir donné par la stagiaire. Le tableau 23 dresse la synthèse des pratiques




Synthèse de la dyade de Manon
Activités d'accompagnement Activités réflexives
Question Confirmation = 14
Pour amener à anticiper = 9 Non justifiée (7)
Justifiée (7)
Pour amener à décrire = 7
Appréciation = 8
Pour susciter l'analyse = 5 Non justifiée (2)
Justifiée (6)
Pour proposer = 3
Description = 6
Pour susciter la justification = 1 Non justifiée (4)
Justifiée (2)
Pour amener à confirmer = 1 *
Rétrospection = 4




Confirmation = 2 * Non justifiée (3)
Opposition = 2* Justification = 2
Constat = 2*
Proposition = 1 *
Avis = 1*
Expression marquant la transition thématique = 1 *
* = pratiques d'accompagnement non socratiques
2.4.2.1 Les activités réflexives de la stagiaire de Manon
À l'analyse des activités réflexives de la stagiaire de Manon, on constate que
celle-ci mobilise un petit éventail d'activités réflexives composé de 6 types d'activités
réflexives (comparable à la stagiaire d'Amélie). L'activité réflexive qu'elle a le plus
utilisée est celle de confirmation, comme le montre l'extrait suivant.
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Manon : Sur la feuille de papier, avec pinceau. À ce moment-là, ils
remplissaient la forme de Noël qu'ils avaient choisie ou les formes et ils les
disposaient à leur guise ?
Stagiaire : C'est ça.
(Corpus Manon, A5-6)
Toutefois, contrairement aux stagiaires de Julie et Laurent, la moitié des
confirmations de la stagiaire de Manon sont justifiées en mobilisant des
connaissances, donc indicatrices de la présence de raisonnement pédagogique.
2.4.2.2 Le raisonnement pédagogique de la stagiaire de Manon
A la lecture du tableau 23, on remarque aussi que la stagiaire de Manon a
utilisé 20 activités réflexives justifiées sur un total de 37. Ainsi, 54 % des activités
réflexives de cette stagiaire sont justifiées, donc indicatrices de raisonnement
pédagogique.
L'analyse des connaissances mises à contribution lors du déploiement du
raisonnement pédagogique nous permet de constater que la stagiaire de Manon y
mobilise en moyenne 2,22 connaissances. En comparaison avec les autres dyades,
cette moyenne est la plus basse. Les extraits suivants montrent bien combien le
raisonnement pédagogique de cette stagiaire est bref et présente peu de
cormaissances.
Oui, je pense que j'étais satisfaite pour ne pas l'avoir jamais vécu avant et ne
pas l'avoir fait moi-même. J'étais très contente.
(Corpus Manon, B11)
Il y a Joannie qui avait tendance à alterner un motif, on voyait que ça revenait,
mais à 1 ou 2 reprises, elle a mélangé d'autres motifs. Mais les autres sont
allés pas mal aléatoirement sur la feuille. Je ne m'attendais pas vraiment à ce
qu'ils mettent les motifs. Je les ai présentés pour qu'on les voie, mais je ne
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m'attendais pas à ce qu'ils mettent une chandelle, un sapin, une chandelle, un
sapin.
(Corpus Manon, B17)
Le premier extrait, qui vise à apprécier les résultats de la réalisation de
l'atelier, ne fait que référence à la connaissance de soi en relatant son impression de
satisfaction liée à cette première expérience et à son autonomie dans la préparation de
l'atelier. Le deuxième extrait, un peu plus substantiel, qui vise la description des
arrangements des motifs des élèves, fait référence à la connaissance des élèves par
l'évocation d'observations personnelles relatives à la façon d'exécuter la tâche par
une élève. Il fait aussi référence à la connaissance de soi dans la mesure où la
stagiaire fait référence au fait qu'elle n'avait aucune attente initiale au regard de la
façon d'exécuter la tâche (arrangement structuré).
Une analyse détaillée des CMC lors de la présence de raisonnement
pédagogique montre que de l'ensemble des connaissances mises à contribution(39),
par la stagiaire de Manon, 17 partent de la base de connaissances relative à la
« pédagogie», 12 partent de la base de connaissances relative aux « élèves », 9 partent
de la base de connaissances relative à « soi » et une du contexte.
2.4.2.3 Les pratiques d'accompagnement de Manon
De l'ensemble des pratiques d'accompagnement utilisées par Manon, 62 %
sont des pratiques socratiques, la tendance est donc réflexive. En comparaison avec
les stagiaires des autres dyades, ce pourcentage est le plus élevé. Toutefois, les
résultats révèlent que lorsque Manon déploie des pratiques non soeratiques, 63 % de
celles-ci sont immédiatement suivies d'activités réflexives non justifiées et n'ayant
aucune connaissance mise à contribution, comme le montre l'extrait suivant.
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Manon : Les enfants avaient besoin d'aide ?
Stagiaire : Oui, c'est ça
(Corpus Manon, B27-28)
En général, Manon mobilise un éventail de pratiques composé de 14 pratiques,
ce qui est comparable à quatre des cinq personnes enseignantes associées qui
présentent un éventail similaire. La pratique d'accompagnement qui a été la plus
utilisée par Manon est la question qui invite à anticiper.
2.4.2.4 Les faits saillants et les hypothèses au regard de la rencontre de Manon
Certains faits saillants se dégagent de cette rencontre. Ainsi, tout d'abord,
nous pouvons révéler que la rencontre entre Manon et sa stagiaire est caractérisée par
un accompagnement à tendance réflexive, avec une utilisation prépondérante des
questions. La stagiaire fait montre d'un bon pourcentage de raisonnement
pédagogique, mais peu de connaissances y sont mises à contribution. Ses activités
réflexives sont caractérisées par une forte utilisation de la confirmation, mais 50 %
des confirmations sont justifiées en mettant à contribution des connaissances donc
indicatrices de raisonnement pédagogique. Ainsi, cette rencontre présente des
ressemblances avec celle d'Amélie, présentée précédemment, par l'accompagnement
qui est principalement caractérisé par une tendance réflexive et par la stagiaire qui fait
aussi montre d'une bonne présence de raisonnement pédagogique. L'analyse de cette
rencontre permet aussi de soulever la même hypothèse à l'effet que
l'accompagnement à tendance réflexive de Manon semble contribuer à la présence de
raisonnement pédagogique de sa stagiaire.
272
2.4.3 La rencontre d'accompagnement de Julie
La rencontre entre Julie et sa stagiaire (en quatrième année du Baccalauréat en
enseignement préscolaire et primaire) visait à effectuer un retour sur un bricolage que
la stagiaire avait fait avec les élèves. Le tableau 24 dresse la synthèse des pratiques
d'accompagnement utilisées par Julie et des activités réflexives déployées par sa
stagiaire.
Tableau 24
Synthèse de la dyade de Julie
Activités d'accompagnement Activités réflexives
Questions Confirmation/Adhésion = 22
Pour susciter l'analyse = 10 Non justifiée (17)
Justifiée (5)
Pour amener à anticiper = 8
Justification = 5
Pour proposer = 3*
Constat = 5
Pour susciter la justification = 2 Non justifiée (1)
Justifiée (4)
Pour amener à confirmer un avis = 2*
Rétrospection = 4




Constat = 5* Justifiée (4)




Confirmation = 3* Justifiée (3)
Déduction = 1
Expression marquant la transition thématique = 3* Non justifiée (1)
Description = 2* Description = 1
Justifiée (1)
Opposition = 1*
^ pratiques d'accompagnement non socratiques
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2.4.3.1 Les activités réflexives de la stagiaire de Julie
À l'analyse des activités réflexives de la stagiaire de Julie, on constate
immédiatement la fréquence élevée de l'activité réflexive qui consiste à confirmer. En
comparaison avec les stagiaires des autres dyades, ce pourcentage est le plus élevé.
L'extrait suivant permet d'illustrer de quelle façon la dynamique qui s'installe dans
l'accompagnement où la stagiaire confirme régulièrement les propos de Julie.
Julie: Toi, qu'est-ce que tu retiens de? Si j'ai bien compris, ce que tu
retiendrais comme piste à travailler c'est vraiment la prochaine fois, d'avertir
les enfants de ce qu'il va y avoir comme activité après l'activité que tu viens
de l'expliquer. Est-ce que j'ai bien compris ?
Stagiaire : oui.
Julie : Alors, je pense que ça pourra être quelque chose à observer. Sauf que
j'ai comme l'impression que tu vas aller à ça, assez rapidement.
Stagiaire : oui.
Julie : Parce que tu es quand même consciente de ce que tu aurais pu avoir
comme impact.
Stagiaire : oui, c'est ça.
(Corpus Julie, C1-C7)
La stagiaire de Julie mobilise un éventail d'activités réflexives composé de
neuf types activités réflexives. En comparaison avec les stagiaires des autres dyades,
cet éventail est parmi ceux ayant le plus de types d'activités réflexives déployées.
2.4.3.2 Le raisonnement pédagogique de la stagiaire de Julie
A la lecture du tableau 24, on remarque aussi que la stagiaire de Julie a
déployé 51 % activités réflexives justifiées, donc indicatrices de raisonnement
pédagogique. En comparaison avec les autres stagiaires des autres dyades, ce
pourcentage est parmi les plus bas.
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Ce pourcentage indique tout de même une certaine présence de raisonnement
pédagogique. L'extrait suivant permet de constater une opinion justifiée que la
stagiaire a émise à la suite d'une question posée par Julie qui lui demandait si elle
envisageait réutiliser la technique du support visuel utilisée avec les élèves de
maternelle, avec des élèves d'autres niveaux.
Oui, je pense que je peux les réutiliser. C'est vraiment quelque chose qui n'est
pas propre à la maternelle, mais qui aide beaucoup à voir l'importance des
consignes et de la démarche illustrée. Les supports visuels c'est quelque chose
que je peux réutiliser en 6*^ autant qu'en première année.
(Corpus Julie, B8)
Cet extrait témoigne de la présence de raisonnement pédagogique. L'analyse
des CMC lors de raisonnement pédagogique nous permet de constater que la stagiaire
de Julie y mobilise en moyenne 2,68 connaissances. En comparaison avec les
stagiaires des autres dyades, cette moyenne est parmi les plus basses.
Une analyse détaillée des CMC lors du déploiement du raisonnement
pédagogique montre que de l'ensemble des connaissances mises à contribution (67)
par la stagiaire de Julie, 51 partent de la base de connaissances relative à la
« pédagogie », 13 partent de la base de connaissances relative à « soi », 2 de la base
de connaissances relative à « l'élève » et 1 de la base de connaissances relative au
contexte.
2.4.3.3 Les pratiques d'accompagnement de Julie
De l'ensemble des pratiques d'accompagnement utilisées par Julie, 65 % sont
des pratiques non socratiques, la tendance de son accompagnement est donc plutôt
non réflexive. En comparaison avec les autres dyades, ce pourcentage est le plus
élevé. Les résultats révèlent que 71 % de ses pratiques d'accompagnement non
275
socratiques sont suivies d'activités réflexives n'ayant aucune connaissance mise à
contribution. En comparaison avec les stagiaires des autres dyades, ce pourcentage est
le deuxième plus élevé. Les extraits suivants permettent de bien illustrer que les
pratiques non socratiques de Julie (lorsque Julie, même à l'aide d'une question, tente
d'amener la stagiaire à entériner sa position) sont suivies d'activités réflexives
caractérisées par peu de justifications et de connaissances mises à contribution.
Julie : Et suite à ton expérience, c'est sûr que nos élèves ne savent pas lire.
Mais est-ce que tu penses que c'est quelque chose qui serait comme nécessaire
de traîner ?
Stagiaire : Oui, je pense que c'est quelque chose qui serait important.
(Corpus Julie, B8)
Julie : [...]. Mais ce n'est pas bien catastrophique, c'était plus une farce mais
c'est vrai des fois, on s'imagine qu'ils sont plus petits et qu'il ne peut rien
arriver mais ça...
Stagiaire : Non, non. Je sais que ça peut arriver.
(Corpus Julie, B8)
Julie : Mais il y avait Alexandra et Sabrina et tu as fait signe de s'asseoir, tu
ne l'as pas dit. Alors je me suis dit que c'est quelque chose que tu continues à
travailler.
Stagiaire : C'est ce que j'essaie.
(Corpus Julie, C25)
En général, Julie mobilise un éventail de pratiques d'aceompagnement
composé de 14 pratiques, ce qui est comparable à 4 des 5 personnes enseignantes
associées qui présentent un éventail similaire.
La pratique d'accompagnement qui a été la plus utilisée par Julie est la
question qui invite la personne stagiaire à l'analyse, suivie de près par la question qui
l'invite à anticiper. Toutefois, en comparaison avec les autres dyades, Julie utilise
moins la question invitant à l'analyse que les autres personnes enseignantes associées.
Pourtant, à l'analyse de cette rencontre, lorsque Julie pose ce type de question, on
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peut remarquer que la stagiaire fait montre de raisonnement pédagogique
immédiatement après, comme le montre l'extrait suivant.
Julie : Comment ça s'est passé ton activité de père Noël aujourd'hui ?
Stagiaire : L'activité s'est bien déroulée. Les enfants n'ont pas eu de difficulté
à se mettre à l'ouvrage tout de suite après les explications. Je n'ai pas eu
beaucoup à répondre aux enfants, sauf pour certains qui avaient de la
difficulté à la faire. Mais les consignes ont bien été respectées et je pense que
les consignes étaient assez claires pour qu'ils comprennent bien.
(Corpus Julie, Al)
Cet extrait montre clairement que la question invitant à l'analyse posée par
Julie est suivie de raisonnement pédagogique de la stagiaire, et ce, en mettant des
connaissances à contribution dont, dans ce cas-ci, ses connaissances des élèves (ex. :
capacité des élèves à exécuter la tâche, difficulté de certains élèves, etc.).
2.4.3.4 Les faits saillants et les hypothèses au regard de la rencontre de Julie
Certains faits saillants se dégagent de cette rencontre. Tout d'abord,
l'accompagnement de Julie se distingue complètement de ceux d'Amélie et de
Manon. A ce sujet, la rencontre entre Julie et sa stagiaire est caractérisée par un
accompagnement à tendance non réflexive avec peu de questions invitant la stagiaire
à  l'analyse. La stagiaire est parmi les stagiaires qui déploient le moins de
raisonnement pédagogique. De plus, ses activités réflexives sont caractérisées par une
forte utilisation de la confirmation.
L'analyse de cette rencontre permet de formuler une autre hypothèse à l'effet
qu'un accompagnement à tendance non réflexive ne semble pas contribuer à la
présence de raisonnement pédagogique de la stagiaire.
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2.4.4 La rencontre d'accompagnement de Laurent
La rencontre entre Laurent et sa stagiaire (en troisième année du Baccalauréat
en enseignement au secondaire) visait à effectuer un retour sur une leçon de
grammaire que la stagiaire avait effectuée avec les élèves. Le tableau 25 dresse la
synthèse des pratiques d'accompagnement utilisées par Laurent et des activités
réflexives déployées par sa stagiaire.
Tableau 25
Synthèse de la dyade de Laurent
Activités d'accompagnement Activités réflexives
Questions Confirmation/Adhésion = 27
Pour susciter l'analyse = 38 Non justifiée (23)
Justifiée (4)
Pour susciter la justification = 3
Description = 14
















Expression marquant la transition thématique = 5* Non justifiée (7)
Reformulation = 2* Appréciation = 6
Non justifiée (4)
Opposition = 3* Justifiée (2)
Questionnement = 2 Rétrospection = 2
Non justifiée (2)
* = pratiques d'accompagnement non socratiques
278
2.4.4.1 Les activités réflexives de la stagiaire de Laurent
À l'analyse des activités réflexives de la stagiaire de Laurent, on constate que
celle-ci mobilise un éventail d'activités réflexives composé de neuf types d'activités
réflexives. En comparaison avec les stagiaires des autres dyades, cet éventail est
parmi ceux ayant le plus de types d'activités réflexives déployées. On peut aussi
remarquer que l'activité réflexive, qui consiste à confirmer est celle qui a été le plus
utilisée. Les extraits suivants montrent bien comment les pratiques non socratiques de
Laurent, bien que riches en savoirs d'expérience, sont dans la plupart des cas suivies
de confirmation de la part de la stagiaire.
Laurent : C'est un peu ça. Ils t'écoutaient. L'exemple était tellement fort que
là, ils ne savaient pas à quoi il servait, ton exemple. Ils attendaient de voir et
toi, tu leur posais des questions. Mais les élèves essaient toujours de savoir où
est-ce que le prof veut les amener. Et comme tu n'es pas revenue avec cet
exemple-là, à aucun moment dans le cours, pour eux, c'est resté un exemple.
C'est un peu pour ça que ton introduction a un peu fait faux bon.
Stagiaire : Bien oui, je l'ai senti.
(Corpus de Laurent, D19-20)
Laurent : Mais comment tu aurais pu donner un exemple comme ça et pouvoir
le réutiliser tout au long de ton cours pour vraiment démontrer ce que tu
voulais ? Tu sais, ce que tu as dit au début : « Ce que je trouve important, des
fois en français, le problème qu'on a [...] ». Et hier, je pense que tu l'avais
mieux formulé que ça. Quand tu disais, pour être un peu sur la même longueur
d'onde que le cours, pour faire suite, que des fois, on ne rend pas justice à
notre pensée et qu'apprendre le français, c'est apprendre à s'exprimer. Et là ce
matin, tu disais : « bien des fois quand on dit des choses, ce n'est pas
exactement ce qu'on veut dire. On a besoin de nuancer. On a besoin de le
justifier, de l'harmoniser » Si tu étais partie avec une phrase très forte en intro
et la reprendre comme phrase minimale, l'étendre et, ensuite, lui donner une
phrase complexe pour la justifier, la contextualiser.
Stagiaire : C'est sûr que ce serait bon
(Corpus de Laurent, D22-23)
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Laurent : Oui, tu peux en mettre. Fais juste glisser un petit crochet quand tu as
posé la question, tu t'assures que tu as la réponse. Et tu peux la faire
expliquer, la faire expliciter pour que l'élève s'habitue à intervenir là-dessus.
Stagiaire ; D'accord
(Corpus de Laurent, D22-23)
Cette stagiaire se distingue des autres stagiaires par l'utilisation qu'elle fait de
l'activité réflexive de la question. A de nombreuses reprises, elle sollicite l'avis de
Laurent. Dans certains cas, Laurent relance la question pour que la stagiaire y
réponde elle-même.
Laurent : On revient à ton intro. Ton intro du cours.
Stagiaire : Garoché un peu. As-tu trouvé ?
Laurent : Toi, tu as trouvé qu'il était garoché.
(Corpus de Laurent, Dl-3)
Toutefois, la plupart du temps, Laurent répond spontanément à la question
posée.




Stagiaire : [...] Est-ce que j'ai oublié des choses ? J'avais peur d'avoir oublié
des choses ?
Laurent : Tu en as déplacées, mais je ne crois pas, d'après le plan que tu
m'avais donné et qu'on avait discuté. Il y ajuste une chose que tu as rajoutée
à la fin qui m'a un peu... La question du complément de phrase.
(Corpus de Laurent, H1-2)
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2.4.4.2 Le raisonnement pédagogique de la stagiaire de Laurent
A la lecture du tableau 25, on remarque aussi que la stagiaire de Laurent a
utilisé 28 activités réflexives justifiées sur un total de 101. Ainsi, seulement 28 % des
activités réflexives de eette stagiaire sont justifiées, donc indicatrices de raisonnement
pédagogique. En comparaison avec les stagiaires des autres dyades, ce pourcentage
est le plus bas.
Toutefois, l'analyse des CMC lors de raisonnement pédagogique nous permet
de constater que la stagiaire de Laurent mobilise en moyenne 2,93 connaissances par
activité réflexive justifiée. En comparaison avec les stagiaires des autres dyades, cette
moyenne est parmi les plus hautes. Ainsi, même si cette stagiaire déploie peu de
raisonnement pédagogique, lorsque qu'elle le fait, elle met à contribution un bon
nombre de connaissances, comme en témoigne cet extrait.
11 y en avait beaucoup sauf qu'ils n'ont pas eu l'air embêtés par le travail que
je leur ai donné à la fin. Et pourtant, j'avais passé sur des phrases complexes
très rapidement et ils les connaissaient, ils le savaient. Je pense qu'au début,
ça m'a peut-être pris plus de temps parce que je sentais qu'ils ne savaient pas
trop où je voulais en venir. J'avais besoin peut-être de me justifier un peu. Et,
à la fin, ils me suivaient complètement. Alors, je me dis que peut-être ils vont
avoir de la difficulté. Je vais voir par les résultats des exercices. Mais, j'ai eu
l'impression que c'était du connu, c'était un peu de la révision, une autre
façon de structurer ces connaissances-là parce qu'ils les connaissaient déjà.
Mais je trouve que [...] trop de matière, je ne le sais pas. Je ne le sais vraiment
pas. Je ne pense pas. C'est peut-être la façon dont je l'ai prévue. J'ai prévu
beaucoup d'étapes pour me rendre là. Peut-être qu'il va falloir [...] Mais la
phrase simple et la phrase étendue, ils le savent. Ils ne savent juste pas que ça
va leur être présenté de cette façon-là. Ils sont comme obligés d'aller fouiller
un peu, mais ce sont toutes des notions qu'ils connaissent, ce n'est pas
nouveau. Alors je trouve qu'on peut se permettre d'être plus rapide, surtout au
début.
(Corpus de Laurent, A19)
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Cet extrait montre bien les eonnaissances qui sont mises à contribution dans
son raisonnement pédagogique, dont, par exemple, celles liées aux élèves (ex. : par la
référence aux comportements des élèves qui n'avaient pas l'air embêté; par la
référence à leur compréhension du contenu abordé; par la mise en lien entre les
connaissances antérieures des élèves face au contenu versus le peu d'expérience de
ces derniers face à l'approche inductive, etc.), celle liées à la pédagogie (ex. : par la
référence à leur gestion rapide du temps au début de la leçon; par la référence à leur
gestion de temps adaptée à leur impression d'incompréhension des élèves; par la
référence à leur intention d'évaluer la compréhension des élèves en fonction de leurs
résultats à l'exercice, etc.) et celles liées à soi (ex. : par sa référence à son
appréhension; à ses impressions; etc.). 11 est à noter que ce raisonnement pédagogique
était précédé par une question socratique de Laurent qui invitait la stagiaire à
l'analyse en lui demandant s'il y avait trop de matière dans la leçon.
Une analyse détaillée des CMC lors du déploiement du raisonnement
pédagogique montre que de l'ensemble des connaissances mises à contribution (86)
par la stagiaire de Laurent, 38 partent de la base de connaissances relative à « soi »,
28 de la base de connaissances relative à la « pédagogie », 11 de la base de
connaissances relative à « l'élève », 8 de la base de connaissances relative à la
« matière » et 1 de la base de connaissances relative au contexte. Ainsi, cette stagiaire
fait souvent référence à elle (ses impressions, sentiments, etc.) lorsqu'elle fait
référence à des connaissances relatives à l'élève, la pédagogie ou la matière.
2.4.4.3 Les pratiques d'accompagnement de Laurent
De l'ensemble des pratiques d'accompagnement utilisées par Laurent, 58 %
sont des pratiques non socratiques. Cet accompagnement présente ainsi une tendance
non réflexive. En comparaison avec les autres dyades, ce pourcentage est le deuxième
plus élevé. Par ailleurs, les résultats révèlent que 58 % des pratiques
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d'accompagnement non socratiques sont suivies d'activités réflexives n ayant aucune
connaissance mise à contribution. Ainsi, plusieurs de ces pratiques ne sont pas suivies
de raisonnement pédagogique, comme le montrait 1 extrait présenté pour illustrer la
prépondérance des confirmations de sa stagiaire. En général, Laurent mobilise un
éventail de pratiques d'accompagnement composé de 14 pratiques, ce qui est
comparable à 4 des 5 personnes enseignantes associées qui présentent un éventail
similaire. Toutefois, cet éventail se démarque par le nombre d'avis fournis. La
pratique d'accompagnement qui a été la plus utilisée par Laurent est la question qui
invite la personne stagiaire à l'analyse.
2.4.4.4 Les faits saillants et les hypothèses au regard de la rencontre de Laurent
Certains faits saillants se dégagent de cette rencontre. Tout d'abord, la
rencontre entre Laurent et sa stagiaire présente des points de similitude avec celle de
Julie. À ce sujet, cette rencontre est aussi caractérisée par un accompagnement à
tendance non réflexive ainsi que par peu de raisonnement pédagogique déployé par la
stagiaire (celle qui en déploie le moins). Cette rencontre permet, comme dans le cas
de la rencontre de Julie, de soulever l'hypothèse à l'effet qu'un accompagnement à
tendance non réflexive ne semble pas contribuer à la présence de raisonnement
pédagogique de la stagiaire. Toutefois, Laurent, à 1 instar de Julie, utilise beaucoup de
questions invitant la stagiaire à l'analyse. Les activités réflexives de la stagiaire de
Laurent sont aussi caractérisées par une prépondérance de confirmations. Cette
stagiaire se démarque des autres au regard des questions qu'elle pose à Laurent (les
autres stagiaires n'ayant pas utilisé la question). Fait intéressant, dans les rares cas où
la stagiaire fait montre de la présence de raisonnement pédagogique, ce dernier est
très riche en connaissances mises à contribution. On peut ainsi soulever la question
suivante : « Si Laurent avait déployé davantage de pratiques socratiques, est-ce que la
fréquence de raisonnement pédagogique de sa stagiaire aurait été plus élevée ? »
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2.4.5 La rencontre d'accompagnement de Lorraine
La rencontre entre Lorraine et sa stagiaire (en troisième année du Baccalauréat
en enseignement au secondaire) visait à effectuer un retour sur une leçon d'anglais.
Le tableau 26 dresse la synthèse de la rencontre.
Tableau 26
Synthèse de la dyade de Lorraine
Activités d'accompagnement Activités réflexives
Questions Description = 12
Pour susciter l'analyse = 15 Non justifiée (3)
Justifiée (9)
Pour amener à décrire = 7
Confirmation/Adhésion = 1 !
Pour amener à confirmer = 3* Non justifiée (4)
Justifiée (7)
Pour amener à anticiper = 2
Rétrospection = 11






Constat = 6* Justifiée (3)
Confirmation = 3* Constat = 3
Non justifiée (1)
Expression marquant la transition thématique = 2* Justifiée (2)




Opposition = 1 * Justifiée (2)
Questionnement = 1 *
= pratiques d'accompagnement non socratiques
2.4.5.1 Les activités réflexives de la stagiaire de Lorraine
A l'analyse des activités réflexives de la stagiaire de Lorraine, on constate que
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la stagiaire de Lorraine mobilise un éventail composé de huit types d'activités
réflexives. En comparaison avec les stagiaires des autres dyades, cet éventail est
parmi ceux ayant le plus de types d'activités réflexives déployées. L'activité réflexive
qu'elle a le plus utilisée est celle qui consiste à décrire, ce qui est différent des
stagiaires des autres dyades pour qui cette activité a été beaucoup moins utilisée.
L'extrait suivant montre le type de description qu'elle utilise alors qu'elle décrit, dans
ce cas-ci, sa crainte des effets pervers d'une stratégie disciplinaire.
Dans l'encadrement, j'ai la phobie de mettre un élève dehors. Je leur dis
toujours que je n'ai pas peur de mettre les élèves dehors mais j'ai peur qu'ils
ne m'aiment plus! J'ai vraiment peur qu'après ça, ils arrivent au cours et, tu
sais, ils disent : « elle, je ne l'aime pas! Elle m'a déjà mis dehors! » [...]
(Corpus de Lorraine, C4)
L'activité réflexive de la confirmation a été moins déployée par cette stagiaire
comparativement aux stagiaires des autres dyades. Cette stagiaire se démarque aussi
par le fait qu'elle est la seule stagiaire des cinq dyades à utiliser autant la
rétrospection. Toutefois, à l'analyse de la rencontre, on peut constater que ces
rétrospections sont souvent précédées par une question de Lorraine qui l'y invite,
comme le montre cet extrait.
Lorraine : [...] Dans l'avenir, est-ce que tu penses recommencer des choses ?
Qu'est-ce que tu garderais et qu'est-ce que tu ne garderais pas ?
[...]
Stagiaire : Ce que je garderais, je dirais ma présence. Parce que je suis
incapable d'être assise pendant un cours que je donne aux élèves. Il faut que je
me promène dans la classe. 11 faut que les élèves me voient et il faut que je les
voie. Il faut que je m'adresse aussi à l'ensemble des élèves pas seulement une
partie de la classe. [...]
(Corpus de Lorraine, Bl-4)
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2.4.5.2 Le raisonnement pédagogique de la stagiaire de Lorraine
À la lecture du tableau 26, on remarque aussi que la stagiaire de Lorraine a
utilisé 39 activités réflexives justifiées sur un total de 53. Ainsi, 74 % des activités
réflexives de cette stagiaire sont justifiées, donc indicatrices de raisonnement
pédagogique. En comparaison avec les stagiaires des autres dyades, ee pourcentage
est le plus élevé.
L'analyse des connaissances mises à contribution lors du déploiement du
raisormement pédagogique permet de constater que la stagiaire de Lorraine mobilise
en moyenne 2,68 connaissances par activité réflexive justifiée. L'analyse du contenu
du raisonnement pédagogique de cette stagiaire permet ainsi de constater qu'il est
riche en connaissanees. Ses interventions verbales sont toujours explicitées et
semblent témoigner d'une facilité à s'exprimer pouvant expliquer en partie la richesse
de son raisonnement pédagogique. L'extrait suivant illustre bien la longueur ainsi que
la richesse de la majorité de ses interventions verbales ainsi que le fait que les
pratiques non socratiques de Lorraine ne sont pas suivies de confirmation, comme
dans les autres rencontres d'accompagnement.
Loraine : Donc pour toi, ce matin, ce n'était pas grave quand tu t'es rendu
compte qu'ils étaient en train d'écrire ce que tu disais ?
Stagiaire : Non parce que je leur donnais un exemple ce qui fait qu'après, ils
ont comme compris : « ah ! il faut qu'on refasse ça avec quelqu'un d'autre ».
Donc, ils l'ont trouvé par eux-mêmes sans que moi je leur dise tout d'avance
ce qu'on devait faire. Ce qui arrive c'est qu'en anglais, langue seconde, il faut
qu'ils fassent de la déduction. Ils n'ont pas le choix de commencer à faire de
la déduction parce qu'il ne faut pas toujours traduire pour eux nos directives et
ce qu'on leur explique. Ce que j'ai trouvé bon c'est que le fait de leur donner
un exemple, ils ne comprenaient pas bien, mais quand ils ont vu comment je
faisais l'exemple et quand ils ont compris c'était quoi mon exemple, ils ont
compris ce qui leur était demandé. Ce qui fait que je n'ai pas perdu
énormément de temps en explications, mais là, ils ont compris le prineipe de
la chose [...]
(Corpus de Lorraine, C-38)
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Une analyse détaillée des CMC lors du déploiement du raisonnement
pédagogique montre que de l'ensemble des connaissances mises à contribution (111)
par la stagiaire de Lorraine, 64 partent de la base de connaissances relative à la
« pédagogie », 32 de la base de connaissances relative à la « soi », 12 des élèves et 3
du contexte.
2.4.5.3 Les pratiques d'accompagnement de Lorraine
De l'ensemble des pratiques d'accompagnement utilisées par Lorraine, 57 %
sont des pratiques non socratiques. La tendance de l'accompagnement est ainsi non
réflexive. Toutefois, les résultats révèlent que seulement 34 % de ses pratiques
d'accompagnement non socratiques sont suivies d'activités réflexives n'ayant aucune
connaissance mise à contribution. Ainsi, les pratiques non socratiques de Lorraine ne
sont pas nécessairement suivies de confirmation ou d'activités sans CMC (comme
dans les autres rencontres), comme l'illustre l'extrait suivant.
Lorraine : [...] Alors là, si je comprends bien, tu es satisfaite d'avoir eu cette
idée là ?
Stagiaire : Oui. C'est parce que tu ne sais jamais d'avance comment ça va
aller ce que tu veux faire parce que des fois, le groupe va être super motivé à
participer et d'autres fois, il ne sera pas motivé du tout. Et des fois, ça n'aura
pas nécessairement de liens avec ce que tu donnes, mais beaucoup de liens
avec la journée où ça se passe, la période, ce qu'ils ont fait avant, ce qu'ils
vont faire après. Ce qui fait qu'il faut que tu trouves une méthode qui, sans
tenir compte de tout ce qu'il y a autour de ta période de cours, va garder
l'attention des étudiants. Et tu ne peux pas toujours prendre la même non plus.
Alors, quand tu en as trouvé une, ça ne veut pas dire qu'elle va marcher à
chaque fois.
(Corpus de Lorraine, Bl-4)
En général. Lorraine mobilise un éventail de pratiques d'accompagnement
composé de 14 pratiques, ce qui est comparable à 4 des 5 personnes enseignantes
associées qui présentent un éventail similaire. Toujours en comparaison avec les
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autres dyades, on remarque qu'elle est la seule à utiliser autant la pratique de la
reformulation, comme le montrent les extraits suivants.
Si je comprends bien, tu as le souci de trouver des choses qui vont capter leur
concentration et d'aller chercher même ceux qui sont [...]
(Corpus de Lorraine, A-13)
D'accord. Tu as vu une différence.
(Corpus de Lorraine, C-13)
Donc, pour toi, l'influence des pairs peut avoir un effet positif [...]
(Corpus de Lorraine, C-49)
La pratique d'accompagnement qui a été la plus utilisée par Lorraine est aussi
la question qui invite la personne stagiaire à l'analyse.
2.4.5.4 Les faits saillants et les hypothèses au regard de la rencontre de Lorraine
Certains faits saillants se dégagent de cette rencontre. Tout d'abord, nous
pouvons constater que la rencontre entre Lorraine et sa stagiaire est caractérisée par
un accompagnement à tendance non réflexive avec très peu de questions invitant la
stagiaire à l'analyse. Toutefois, étonnamment, la stagiaire est celle qui déploie le plus
de raisonnement pédagogique. De plus, cette stagiaire se démarque par son utilisation
d'une variété de types d'activités réflexives ainsi que par la tendance centrale qui
caractérise ses activités réflexives qui montre une préférence pour la description.
L'analyse de cette rencontre vient infirmer l'hypothèse précédemment émise,
à la lumière des rencontres de Laurent et Julie, à l'effet qu'un accompagnement à
tendance non réflexive ne semble pas contribuer à la présence de raisonnement
pédagogique de la stagiaire. On peut alors se demander quelles conditions ont fait en
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sorte que cette stagiaire a déployé autant de raisonnement pédagogique malgré
l'accompagnement non réflexif qui a été prodigué ?
Au terme de chapitre, nous constatons que les objectifs à la base de notre
recherche sont atteints. Ce chapitre a permis de décrire les conceptions de personnes
enseignantes associées au regard du raisonnement pédagogique et des dimensions qui
y sont liées. D'autre part, ce chapitre a permis de décrire les conceptions de personnes
enseignantes associées au regard de l'accompagnement réflexif pouvant stimuler
l'émergence et le développement du raisonnement pédagogique.
Par ailleurs, ce chapitre a permis de décrire les pratiques d'accompagnement
spécifiques déployées par les personnes enseignantes associées. L'accompagnement
des personnes enseignantes associées est caractérisé par l'utilisation d'une panoplie
de pratiques dont des questions de natures variées témoignaient probablement de leur
expérience. Ces résultats se distinguent des propos de certains chercheurs qui
soutiennent que les rencontres d'accompagnement des stagiaires comportent peu de
questions posées (Franke et Dahlgren, 1996).
Ce chapitre a aussi permis l'accès aux manifestations des multiples activités
réflexives qui ont été déployées par les personnes stagiaires dont 49% présentaient
des manifestations de raisonnement pédagogique. Toutefois, l'activité réflexive de la
confirmation représente à elle seule 30 % de l'ensemble des activités réflexives
déployées témoignant d'une tendance générale se dégageant de la dynamique de la
plupart des rencontres d'accompagnement. À ce sujet, les pratiques
d'accompagnement qui précédaient les confirmations étaient, dans la presque totalité
des situations, des pratiques non socratiques (ex. : avis, appréciation, constat,
proposition).
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Enfin, ce chapitre a permis de décrire la tendance « réflexive » ou « non
réflexive » qui se dégage des rencontres d'accompagnement. A ce sujet, deux des
rencontres d'accompagnement analysées nous invitaient à renforcer l'hypothèse à
l'effet que l'accompagnement à tendance réflexive semble effectivement contribuer à
la présence de raisonnement pédagogique de leur stagiaire. De plus, deux autres
rencontres permettaient de formuler l'hypothèse inverse à l'effet qu'un
accompagnement à tendance non réflexive ne semble pas contribuer à la présence de
raisonnement pédagogique de la stagiaire. Toutefois, l'analyse de la dernière
rencontre permet d'infirmer cette dernière.
SIXIEME CHAPITRE
L'INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS
Ce chapitre vise à interpréter les résultats de notre étude en lien avec nos
objectifs spécifiques. La visée de ce chapitre s'insère dans une logique explicative en
tentant d'identifier des pistes d'interprétation aux faits saillants qui émergent des
résultats de notre étude.
Dans un premier temps, nous interprétons les résultats relatifs aux conceptions
des personnes enseignantes associées (en lien avec l'objectif spécifique n° 1 et
l'objectif spécifique n° 2). Dans un deuxième temps, nous interprétons les résultats
relatifs aux pratiques d'accompagnement déployées par les personnes enseignantes
associées (en lien avec l'objectif spécifique n" 3). Dans un troisième temps, nous
interprétons les résultats relatifs aux manifestations de raisonnement pédagogique et
aux autres activités réfiexives déployées par les stagiaires (en lien avec l'objectif
spécifique n° 4). Vient ensuite notre interprétation des résultats relatifs à la tendance
« réflexive » ou « non réflexive » qui se dégage des rencontres d'accompagnement
(en lien avec l'objectif spécifique n° 5).
1. L'INTERPRETATION DES CONCEPTIONS DES PERSONNES
ENSEIGNANTES ASSOCIEES
Le premier objectif spécifique à la base de cette thèse consistait à décrire les
conceptions, de personnes enseignantes associées, au regard du raisonnement
pédagogique ainsi que leurs conceptions au regard des autres dimensions liées au
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raisonnement pédagogique, dont le but du raisonnement pédagogique, les
composantes du processus, les objets de raisonnement ainsi que les facteurs qui
peuvent freiner ou faciliter le raisonnement pédagogique.
Le deuxième objectif spécifique à la base de cette thèse consistait, quant à lui,
à décrire les conceptions de personnes enseignantes associées au regard de
l'accompagnement réflexif qui peut stimuler l'émergence et le développement du
raisonnement pédagogique, ainsi que leurs conceptions au regard des autres
dimensions liées à l'accompagnement réflexif, dont la ou les démarches à privilégier,
les intentions à la base d'un tel accompagnement et les pratiques d'accompagnement
spécifiques pouvant y être déployées.
A ce sujet, on se souvient que les personnes enseignantes associées conçoivent
le raisonnement pédagogique comme un processus évolutif pouvant se traduire à
travers une ou plusieurs activités réflexives (description de la situation, analyse de la
situation, élaboration des hypothèses d'explication ou de solution, sélection de
l'hypothèse d'explication ou de solution, anticipation de l'impact de la solution
retenue, résolution concrète à l'aide de la solution retenue, réinvestissement ou
intégration des changements). L'analyse des conceptions des personnes enseignantes
associées au regard des autres dimensions liées au raisonnement pédagogique permet
de constater qu'elles conçoivent que le raisonnement pédagogique comporte un but
(parfaire son action, résoudre un problème, mieux se connaître), porte sur un objet
particulier (les élèves, les stratégies d'enseignement, ses réussites, ses problèmes) et
est influencé par des facteurs qui le stimulent ou le freinent dont certains sont liés à la
personne stagiaire, d'autres à la personne enseignante associée et d'autres à la relation
qui s'établit entre les deux et d'autres au temps.
L'analyse des conceptions des personnes enseignantes associées, au regard de
l'accompagnement réflexif, présente, elle aussi, un apport non négligeable. On se
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souvient que les personnes enseignantes associées considèrent qu'un
accompagnement réflexif, qui stimule le raisonnement pédagogique possède, à la
base, une intention globale (créer des conditions favorables à la personne stagiaire, ou
l'amener vers sa propre position ou vers la recherche de solutions à son problème, ou
encore l'inciter à expliciter ou à anticiper son action) qui est concrétisée à l'aide de
deux démarches particulières (démarche visant à établir la relation avec la personne
stagiaire et démarche visant à amener la personne stagiaire à résoudre son problème),
comprenant l'utilisation de certaines pratiques spécifiques ou transversales
d'accompagnement.
Certains faits saillants se dégagent des résultats relatifs à l'analyse des
conceptions des personnes enseignantes associées : la cohérence de leurs conceptions
avec le pôle du professionnel de la formation à l'enseignement; l'accent qui est
davantage mis sur la réflexion; l'accent qui est mis sur la recherche de solutions aux
problèmes de la personne stagiaire; l'explicitation du rationnel sous-jacent à la
pratique qui est conçue comme indicatrice d'un raisonnement pédagogique évolué; le
peu d'accent mis sur les connaissances mises à contribution dans le processus de
raisonnement pédagogique; la vision élargie du volet « pédagogique » du
raisonnement pédagogique; l'accent mis sur le caractère évolutif du raisonnement
pédagogique; l'apport de l'identification, par les personnes enseignantes associées,
des facteurs suscitant ou freinant le raisonnement pédagogique; l'importance
accordée aux questions pour stimuler le raisonnement pédagogique; l'importance
accordée à l'interaction entre la personne enseignante associée et la personne
stagiaire. Certaines hypothèses et pistes d'interprétation peuvent être formulées dans
l'optique de tenter d'expliquer ces constats. Les sections suivantes visent à les
exposer.
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1.1 La cohérence avec le pôle du professionnel de la formation à
l'enseignement
Tout d'abord, les personnes enseignantes associées exposent ainsi des
conceptions comportant des dimensions se rapprochant du pôle du professionnel de
formation initiale à l'enseignement (Lang, 1999) par l'accent qui est mis sur
l'orientation de la réflexion vers la recherche de solutions. On pourrait ainsi supposer
que les personnes enseignantes associées à l'étude semblent s'être appropriées
certains des principes sous-jacents à l'approche réflexive.
Ces résultats se distinguent de plusieurs recherches s'étant penchées sur
l'analyse des conceptions des personnes enseignantes associées qui arrivaient au
constat étonnant que très peu d'entre elles possèdent des conceptions qui font
référence à un objectif d'amener la personne stagiaire à Tautoanalyse (Gosselin,
2001), ou à devenir un praticien réflexif (Boudreau, 2000; Gervais, 1999a; Boudreau
et Baria, 1998; Spallanzani, Sarrasin et Goyette, 1993), ou qui font référence aux
pratiques servant à la stimuler cette réflexion (Gervais, 1999a).
Il est légitime de se demander si nos résultats sont tributaires du fait que les
personnes enseignantes associées de notre étude étaient parties prenantes d'activités
de séminaires portant sur le raisonnement pédagogique et l'accompagnement réflexif,
les amenant ainsi à influencer leurs conceptions. Carroll (2005) souligne à ce sujet, à
partir d'une étude exploratoire, que les discussions interactives (à partir de différentes
situations dont l'analyse de bandes vidéo présentant un mentor et un enseignant
planifiant une leçon), entre personnes mentors (communauté de pratique animée par
un chercheur), constituent une approche très prometteuse pour favoriser les
apprentissages professionnels liés à ce rôle. Cette piste explicative est en partie
plausible, mais, ne permet pas, croyons-nous, d'expliquer complètement pourquoi les
conceptions des personnes enseignantes associées à l'étude se démarquent tant des
conceptions de personnes enseignantes associées relevées dans les recherches
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antérieures mentionnées précédemment. À cet effet, on se souvient de la recherche de
Boudreau et Baria (1998), présentée au deuxième chapitre, qui relatait les conceptions
de 36 personnes enseignantes associées qui participaient aussi sur une base volontaire
à un ensemble de sessions de formation à la supervision de stagiaires. Les résultats de
cette recherche démontraient que seulement deux énoncés de signification sur les 159
faisaient référence à la réflexion, et ce, malgré leur participation aux sessions de
formation. Il faudrait idéalement avoir accès aux contenus des sessions de formation
qui leur était offerte pour mieux comprendre ces divergences entre nos résultats et les
résultats de Boudreau et Baria (1998).
Une autre hypothèse qui peut être évoquée est l'influence probable, sur ces
conceptions, de certaines des caractéristiques des personnes enseignantes associées de
notre étude. A ce sujet, on peut supposer que les critères qui ont servi à sélectionner
les personnes participantes à l'étude (dont leur expérience, leur propre ouverture à la
réflexion, leur souci de s'autoévaluer et leur propension à partager leur pratique) ont
fait en sorte que certaines d'entre elles : avaient peut-être déjà, avant leur
participation à la recherche, des conceptions liées à l'importance de stimuler cette
réflexion; étaient, de par ces caractéristiques, plus ouvertes à développer leurs
conceptions liées à l'accompagnement à tendance réflexive.
1.2 Un accent sur la réflexion
On peut aussi remarquer que les conceptions des personnes enseignantes
associées au regard du raisonnement pédagogique se rapprochent davantage de la
réflexion. La série d'activités réflexives que comporte, selon les personnes
enseignantes associées, le raisonnement pédagogique (description de la situation,
analyse de la situation, élaboration des hypothèses d'explication ou de solution,
sélection de l'hypothèse d'explication ou de solution, anticipation de l'impact de la
solution retenue, résolution concrète à l'aide de la solution retenue, réinvestissement
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ou intégration des changements), rappelle davantage les étapes par lesquelles la
personne enseignante doit passer pour résoudre un problème et, par le fait même, la
façon de définir la réflexion de certains auteurs (Loughran, 1996; Dewey, 1933).
Il en va de même pour les buts du raisonnement pédagogique que les
personnes enseignantes associées ont évoqués (parfaire son action, résoudre un
problème, mieux se connaître) qui rappellent eux aussi davantage les buts de la
réflexion, tels qu'ils ont été définis dans notre cadre conceptuel. Toutefois, comme
nous l'avons souligné au deuxième chapitre, à notre avis, la réflexion sur la pratique
ne se fait pas toujours dans un contexte de résolution de problèmes ou de prise de
décisions.
De plus, on se souvient que, pour certaines personnes enseignantes associées,
une seule activité réfiexive pouvait être indicatrice de raisonnement pédagogique. Par
exemple, selon certaines personnes enseignantes associées, si une personne stagiaire
analyse une situation ou élabore des hypothèses d'explication ou de solution, elle
ferait montre d'un raisonnement pédagogique. Cette façon de concevoir le
raisonnement pédagogique fait en sorte que tout peut être perçu comme tel. Par
exemple, une description de situation était une des activités réflexives considérée, par
certaines persormes enseignantes associées, comme étant indicatrice de la présence de
raisonnement pédagogique. Cette façon de concevoir le raisonnement pédagogique en
établissant plutôt des liens avec la réflexion n'est pas exclusive aux persormes
enseignantes associées de l'étude puisque tel que nous l'avions souligné dans notre
eadre conceptuel, cette situation s'observe aussi dans les travaux de Borko et
Livingston (1989) et de Lee (2005). Qu'est-ce qui expliquer cette façon de concevoir
le raisormement pédagogique ? Dans le deuxième chapitre, nous avons avancé la piste
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d'explication, qui peut être évoquée ici aussi, à l'effet que la complexité et le flou''^
entourant le concept de raisonnement pédagogique expliqueraient peut-être pourquoi,
étonnamment, aucun programme de formation initiale à l'enseignement n'a comme
visée spécifique et explicite de favoriser l'émergence et le développement du
raisonnement pédagogique des personnes étudiantes. Ces programmes optent plutôt
pour stimuler la réflexion sur la pratique. Cette piste d'explication pourrait aussi peut-
être expliquer pourquoi certains chercheurs (Lee, 2005; Borko et Livingston, 1989) et
certaines personnes, dont les personnes enseignantes associées à l'étude, conçoivent
le raisonnement pédagogique en établissant plutôt des liens avec la réflexion. D'autre
part, les personnes enseignantes associées à l'étude n'avaient peut-être jamais eu
l'occasion de réfléchir sur les traits qui peuvent distinguer le raisonnement
pédagogique et la réflexion. A ce sujet, les questions posées lors des groupes de
discussion n'invitaient pas à aborder ces aspects.
Ainsi, à la lumière de ces résultats, on peut constater que la définition du
raisonnement pédagogique qui ressort de l'analyse des conceptions des personnes
enseignantes associées est différente de celle formulée dans le cadre conceptuel, qui
mettait un accent sur le fait que le raisonnement pédagogique se manifeste
concrètement seulement par des verbalisations caractérisées par des arguments
(Sanchez et Llinares, 2003; Stoiber, 1991; Rentel et Pinnell, 1989) où la personne
stagiaire rend explicite le rationnel sous-jacent à sa pratique en mobilisant ses
connaissances. On peut ainsi maintenant se demander qu'est-ce qui fait que les
personnes enseignantes associées à l'étude mettent un accent sur un raisonnement
pédagogique orienté vers la recherche de solutions et abordent peu l'explicitation du
rationnel sous-jacent à la pratique en mobilisant les connaissances. Les prochaines
sous-sections abordent ces aspects.
47 Le flou entourant le concept de raisonnement pédagogique pouvant s'expliquer par le peu de
recherches sur le sujet ainsi que par le peu de recherches qui en arrivent à proposer des indicateurs
tangibles de raisonnement pédagogique.
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1.3 Un accent sur la recherche de solutions aux problèmes de la personne
stagiaire
Cette préoccupation des personnes enseignantes associées qui émerge de
l'analyse des conceptions au regard du raisonnement pédagogique, à l'effet d'orienter
le raisonnement pédagogique de la personne stagiaire vers la recherche de solutions
aux problèmes qu'elles rencontrent, se trouve aussi dans l'analyse de leurs
conceptions relatives à l'accompagnement réflexif. A ce sujet, elles avaient identifié :
des intentions globales sous-jacentes à l'accompagnement dont une vise à
accompagner la personne stagiaire dans la résolution de son problème; des démarches
d'accompagnement dont une de ces dernières vise spécifiquement à amener la
personne stagiaire à résoudre son problème. On se souvient qu'il est normal que cette
démarche ressorte de l'analyse des conceptions, et ce, étant donné la nature de la
tâche du premier groupe de discussion qui consistait à planifier une première
rencontre avec une personne stagiaire qui éprouvait un problème dans son
enseignement.
Toutefois, cet accent sur l'orientation du raisonnement pédagogique vers la
recherche de solutions pourrait aussi témoigner du fait que les personnes enseignantes
associées sont principalement soucieuses d'offrir un accompagnement orienté vers les
besoins des personnes stagiaires. Ces dernières, en étant en apprentissage de
l'enseignement, rencontrent inévitablement des problèmes dans le cadre de leur stage.
On peut ainsi poser l'hypothèse à l'effet que les personnes enseignantes associées
visent particulièrement à soutenir les personnes stagiaires sur ce plan, d'autant plus
qu'elles ont jadis déjà emprunté ce « passage obligé » où elles ont inévitablement été
confrontées aux difficultés et inconforts inhérents à l'apprentissage de
l'enseignement. Soutenir les personnes stagiaires dans la recherche des solutions aux
problèmes auxquels elles sont confrontées, serait-il, pour les personnes enseignantes
associées, le moyen pouvant rendre plus « confortable » cette période
d'apprentissage ? Cette hypothèse semble plausible dans la mesure où ce souci, à
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l'effet d'offrir un aecompagnement orienté vers les besoins des personnes stagiaires, a
aussi été relevé par Beauchesne, Lévesque et Aubry (1997) lors d'une démarche, de
type cours portant sur l'aide à l'apprentissage de l'enseignement, offerte à des
personnes enseignantes associées. Ces derniers soulignent que les personnes associées
impliquées dans cette démarche avaient, au début de cette dernière, tendance à se
percevoir eomme les personnes responsables de trouver des solutions aux problèmes
de la personne stagiaire.
Cet accent mis sur l'orientation du raisonnement pédagogique vers la
recherche de solutions pourrait aussi témoigner du fait que les personnes enseignantes
associées eonsidèrent que l'accompagnement des personnes stagiaires dans la
recherche des solutions aux problèmes auxquels elles sont confrontées constitue la
voie à privilégier pour stimuler le raisonnement pédagogique. Les personnes
enseignantes associées pourraient considérer que le fait d'être confrontée à un
problème dans son enseignement constitue un contexte où la personne stagiaire se
doit de déployer son raisonnement pédagogique pour identifier la solution la plus
appropriée à la situation. A ce sujet, cette conception des personnes enseignantes
associées s'approche de celle se dégageant des travaux de Peterson et Treagust (1992,
1995, 1998), présentés dans le deuxième chapitre, qui utilisent une approche par
résolution de problèmes, à partir de problèmes fictifs, pour stimuler le raisonnement
pédagogique des personnes étudiantes.
1.4 L'explicitation du rationnel sous-jacent à la pratique : indicateur d'un
raisonnement pédagogique évolué
L'analyse des conceptions du raisonnement pédagogique des personnes
enseignantes associées fait aussi ressortir qu'elles conçoivent l'explicitation du
rationnel sous-jacent à la pratique (les arguments, les justifications) non pas comme
un indicateur de la présence du raisonnement pédagogique mais comme un indieateur
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d'un raisonnement pédagogique plus évolué. Pourtant, à ce sujet, comme nous
l'avons exposé dans notre cadre de référence, l'explieitation des arguments sous-
jacents à la pratique (les justifications) est reconnue par plusieurs comme pouvant être
indicatrice de la présence de raisonnement pédagogique (Sanchez et Llinares, 2003;
Stoiber, 1991; Rentel et Pinnell, 1989).
L'analyse des conceptions des personnes enseignantes associées au regard de
l'accompagnement réflexif soulève tout de même qu'elles accordent une certaine
importance à l'explieitation des arguments qui se profilent derrière la pratique,
puisqu'elles ; conçoivent qu'une des intentions à la base de l'accompagnement
consiste à inciter la personne stagiaire à expliciter son action; identifient une étape (la
quatrième) dans les deux démarches d'accompagnement, qui visent systématiquement
à faire expliciter les arguments ou les choix de la personne stagiaire.
Un autre constat peut être fait au regard de cet accent qui se dégage des
conceptions de l'accompagnement réflexif des personnes enseignantes associées,
concernant l'importance d'inviter la personne stagiaire à expliciter les arguments qui
se profilent derrière sa pratique. On pourrait déduire que cet accent est « l'essence »
de ce que les personnes enseignantes associées visent à stimuler. Toutefois, cet accent
se distingue de leurs conceptions du raisonnement pédagogique où l'explieitation du
rationnel sous-jacent à la pratique est plutôt vu comme un indicateur d'un
raisonnement pédagogique plus évolué et non comme un indicateur de la présence du
raisonnement pédagogique.
Qu'est-ce qui peut expliquer que les personnes enseignantes associées à
l'étude considèrent l'explieitation des arguments sous-jacents à la pratique non pas
comme un indicateur de la présence du raisonnement pédagogique mais comme un
indicateur d'un raisonnement pédagogique plus évolué ?
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Pour tenter d'interpréter ce résultat, on peut d'abord rappeler la question de
Vanhulle et Lenoir (2005) qui se demandaient si les personnes enseignantes en
exercice sont elles-mêmes prêtes à rationaliser leurs savoirs puisque la plupart n'ont
pas été formées à le faire. Si on émet l'hypothèse à l'effet que certaines personnes
enseignantes associées en exercice ne sont pas prêtes à rationaliser leur propre agir et
leurs savoirs, il serait légitime que ces dernières ne considèrent pas que leurs
stagiaires pourraient être aptes à le faire, que la marche serait probablement trop
haute. En ce sens, il serait parfaitement loisible que les personnes enseignantes
associées à l'étude conçoivent l'explicitation des arguments sous-jacents à la pratique
comme un indicateur d'un raisonnement pédagogique plus évolué et ainsi plus
rarement présent chez les personnes stagiaires qu'elles accompagnent. Cette piste
peut être à considérer et pourrait aussi expliquer pourquoi les conceptions des
personnes enseignantes associées au regard de l'accompagnement comportent, certes,
une relative importance au regard d'inviter la personne stagiaire à expliciter les
arguments qui se profilent derrière sa pratique, sans toutefois orienter l'ensemble de
l'accompagnement vers cette visée.
1.5 Le peu d'importance accordée aux connaissances mises à contribution
dans le processus de raisonnement pédagogique
Par ailleurs, bien que les personnes enseignantes associées conçoivent que le
raisonnement pédagogique puisse porter sur certains objets (les élèves, ses stratégies
d'enseignement, ses réussites ou ses problèmes) impliquant implicitement une
mobilisation des connaissances relatives à ces objets, bien qu'elles conçoivent aussi
que la qualité du raisonnement puisse être augmentée si la personne stagiaire fait
référence à ses connaissances antérieures et bien qu'elles considèrent que l'absence
d'utilisation des connaissances acquises à l'université constitue un frein au
raisonnement pédagogique, l'analyse des conceptions ne permet pas de faire ressortir
qu'elles accordent une place prépondérante aux connaissances qui seraient mises à
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contribution dans le processus de raisonnement pédagogique. Pourtant, tel que nous
l'avons déjà évoqué, ce double accent (sur les arguments et sur les connaissances
mises à contribution) est primordial (Peterson et Treagust, 1995) puisque les habiletés
de raisonnement dépendent en partie de la mobilisation des connaissances par la
personne enseignante dans son raisonnement (Mandville et Liu, 1997). Qu'est-ce qui
peut expliquer le fait que les personnes enseignantes associées à l'étude n'accordent
pas une place prépondérante aux connaissances qui seraient mises à contribution pour
venir soutenir le raisonnement pédagogique ?
À cet effet, certaines personnes enseignantes associées, quoique très
compétentes dans leur accompagnement, ne sont peut-être plus au courant des
nouvelles compétences et connaissances développées par les personnes étudiantes
qu'elles accompagnent, dans les cours offerts dans les murs de l'université. A ce
sujet, certaines recherches soulignent que la personne superviseuse du stage,
contrairement à la personne enseignante associée, est souvent la personne qui,
pendant le stage, établit les liens avec les connaissances théoriques récentes liées à
l'enseignement (ex. : MacDonald, Baker et Stewart, 1995; Deas, Harrison,
Henderson, Knutton, Roberts et Trafford, 1991).
Legault, Charbonneau, Chevrier et Grégoire-Dugas (1997), ont effectué une
recherche auprès de personnes enseignantes associées de la région de l'Outaouais
visant à relever, par questionnaire, les besoins de perfectionnement de ces dernières.
Au total 290 personnes enseignantes associées (dont 226 au primaire et 64 au
secondaire) ont répondu au questionnaire permettant d'avoir accès à leurs besoins de
formation. Les résultats relèvent, entre autres, que ces dernières soulignent leurs
besoins de connaître le nouveau programme universitaire de formation évoquant ainsi
leur « [...] grand besoin de perfectionnement à l'égard de ces savoirs [...] » (p. 102).
Les personnes enseignantes associées réalisent peut-être que les compétences et
connaissances qu'elles ont jadis développées lors de leur propre formation initiale à
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renseignement ne sont plus les mêmes que celles aujourd'hui retenues dans les
cursus de formation initiale à l'enseignement. On peut supposer que ce fait pourrait
contribuer à les empêcher de favoriser l'établissement de ces liens entre ces
connaissances et compétences, et le stage. Sur ce plan, à notre connaissance, il existe
peu d'outils ou de dispositifs pour permettre aux personnes enseignantes associées
d'avoir accès à l'ensemble des compétences et connaissances spécifiques qu'ont
développées les stagiaires qu'elles accompagnement. Pourtant un tel outil ou
dispositif pourrait permettre aux personnes enseignantes associées d'être à l'affût de
ces connaissances et compétences pour, par la suite, être plus à même d'être à la
recherche des zones d'opportunité visant à favoriser l'établissement de liens entre ces
dernières et la pratique vécue, par la personne stagiaire, dans la réalité du stage. Pour
l'instant, il serait très difficile pour les personnes enseignantes associées d'être au
courant des compétences et connaissances développées par chacune des personnes
stagiaires dans les cours offerts à l'université. Nous pouvons ainsi émettre
l'hypothèse à l'effet que les personnes enseignantes associées n'accordent pas une
place prépondérante aux connaissances qui seraient mises à contribution pour venir
soutenir le raisonnement pédagogique parce qu'elles n'ont pas d'outils leur
permettant d'avoir accès aux compétences et connaissances qu'ont développées leurs
stagiaires. Cette situation pourrait contribuer à expliquer aussi, en partie, le fossé
souvent dénoncé entre les cours de la formation et la pratique réelle (Rey, 2006;
Mailhos, 1999).
Une autre piste, pouvant expliquer ces résultats est le fait qu'il n'existe pas
encore de consensus sur les connaissances pouvant être mobilisées dans le processus
de raisonnement pédagogique. À ce sujet, comme nous l'avons évoqué dans les
précédents chapitres, certains chercheurs tentent de préciser les bases de
connaissances sur l'enseignement (ex. : Cochran, DeRuiter et King, 1993; Shulman,
1987). Toutefois, ces dernières ne sont pas encore homologuées, et ce, parce que
«[...] les disciplines des sciences de l'éducation en sont encore à se redéfinir.
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inlassablement » (Vanhulle et Lenoir, 2005, p. 39). 11 peut être ainsi compréhensible
que les personnes enseignantes associées ne fassent pas référence à ces connaissances
puisqu'il n'existe pas encore de consensus sur les bases de connaissances requises
pour supporter l'agir enseignant.
D'autre part, ces résultats pourraient aussi témoigner de la présence d'un
rapprochement probable des conceptions des personnes enseignantes associées avec
le pôle artisanal de la formation initiale à l'enseignement (Lang, 1999). On se
souvient que dans ce pôle, « apprendre à enseigner » consistait à acquérir les
pratiques et les standards prédominants de l'établissement scolaire. L'expérience est
alors, à la fois, source de connaissances et moyen de formation. Dans ce pôle, les
connaissances provenant de l'expérience ont alors préséance sur les connaissances et
compétences développées à l'université (savoirs codifiés). La présence de ce pôle
peut s'expliquer, même encore aujourd'hui, par le fait que plusieurs personnes
enseignantes réalisent, lors de leur insertion professionnelle, que leur curriculum de
formation, dont les savoirs y étant véhiculés, ne les ont pas bien préparées à l'exercice
de leur métier (Rey, 2006). Cette piste pourrait ainsi, en partie, expliquer pourquoi
certaines personnes enseignantes associées n'accordent pas de place prépondérante
aux connaissances pouvant être mises à contribution pour venir soutenir le
raisonnement pédagogique. A la lumière de ce que nous venons d'exposer, on
pourrait penser que ces dernières accordent une plus grande importance à
l'expérience au détriment des connaissances et compétences développées dans les
cours à l'université, et ce, peut-être parce qu'elles considèrent que ces dernières ne
permettent pas de suffisamment bien préparer les personnes étudiantes à l'exercice de
leur métier. Des recherches supplémentaires devraient être mises sur pied pour tenter
d'explorer cet aspect.
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1.6 Une vision élargie du « pédagogique » du raisonnement pédagogique
L'analyse des conceptions des personnes enseignantes associées au regard des
autres dimensions liées au raisonnement pédagogique, dont particulièrement le fait
que le raisonnement pédagogique porte sur un objet particulier (les élèves, les
stratégies d'enseignement, ses réussites, ses problèmes), permet aussi de constater
que les conceptions sous-tendent une vision élargie du concept de pédagogie. A ce
sujet, on se souvient que le modèle de Shulman (1987) sous-tend que le raisonnement
pédagogique porte de façon particulière sur le contenu à enseigner. Toutefois, les
personnes enseignantes associées conçoivent que le raisonnement pédagogique peut
porter sur : les élèves, ses stratégies d'enseignement, ses réussites ou ses problèmes.
Les personnes enseignantes associées à l'étude conçoivent ainsi, comme nous le
concevons et l'avons démontré dans notre cadre conceptuel, que la pédagogie englobe
l'ensemble des comportements de la personne enseignante dans le cadre de ses
fonctions (Gauthier et al, 1997). On peut, à ce sujet, présumer que les personnes
enseignantes associées de l'étude, étant elles-mêmes des pédagogues donc,
confrontées quotidiermement à la complexité de l'agir enseignant, conçoivent peut-
être que la pédagogie ne peut se limiter à l'enseignement du contenu, puisqu'elle
renvoie à un univers beaucoup plus large (ex. : la gestion de classe à effectuer
pendant l'enseignement) et qu'ainsi, le raisonnement pédagogique qui porte sur cette
demière se centre inéluctablement sur cet univers plus large.
1.7 Un accent sur le caractère évolutif du raisonnement pédagogique
Les conceptions des personnes enseignantes associées au regard du
raisonnement pédagogique ouvrent sur la possibilité que le raisonnement
pédagogique ait un caractère évolutif. On se souvient ainsi que, selon les conceptions
de ces dernières, la plupart de ces activités réflexives composant le raisonnement
pédagogique peuvent évoluer, donc varier en qualité en fonction de la présence de
305
divers attributs (ex. : une description de situation « riche », une analyse de la situation
«avec référence à ses expériences antérieures», une sélection «justifiée» de
l'hypothèse d'explication ou de solution seraient indicatrices d'un raisonnement
pédagogique d'une plus grande qualité).
De plus, on se souvient que pour l'ensemble de ces activités réflexives, pour
certaines personnes enseignantes associées, il existe une évolution du raisonnement
pédagogique en fonction: du degré de systématisation du raisonnement; de la
présence d'une conception personnelle sous-jacente aux principes véhiculés par la
personne stagiaire; de sa capacité à justifier ses propos ou ses actions.
Ce caractère évolutif du raisonnement pédagogique était pratiquement absent
dans les recherches s'étant penchées sur le raisonnement pédagogique. On se
rappellera tout de même certains résultats de ces recherches, exposés dans notre cadre
conceptuel, qui soulignaient le caractère évolutif du raisonnement pédagogique
(Gwyn Paquette, 2002; Jay, 2002; Wilkes, 1994; Peterson et Treagust, 1995; Rentel et
Pinnell, 1989) et qui ouvraient la voie sur la présence de diverses qualités de
raisonnement pédagogique. À ce sujet, selon certains chercheurs, un raisonnement
pédagogique de plus grande qualité serait caractérisé par une intégration de plusieurs
connaissances de façon simultanée (ex. : Jay, 2002; Wilkes, 1994; Borko et
Livingston, 1989) ou par une préoccupation centrale (émanant du raisonnement
pédagogique) au regard de l'adéquation des stratégies d'enseignement (Rentel et
Pinnell, 1989). Toutefois, nous avions fait remarquer que ces résultats ne constituent
pas de solides bases empiriques. Pourtant, c'est bien en précisant cette dimension que
les personnes enseignantes associées pourront se représenter exactement ce qu est un
raisonnement pédagogique de qualité, les amenant ainsi à identifier certaines
pratiques davantage susceptibles de permettre de faire émerger ce type de
raisonnement de qualité.
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Toutefois, leurs conceptions de l'accompagnement réflexif ne relèvent pas de
pratiques visant particulièrement à stimuler un raisonnement pédagogique plus
« riche ». Par exemple, en lien avec les éléments de leurs conceptions au regard du
caractère évolutif du raisonnement pédagogique, on aurait pu s'attendre à ce qu'elles
identifient des pratiques visant à inviter la personne stagiaire : à justifier ses propos et
affirmations; à décrire de façon détaillée la situation; à analyser une situation en
établissant des liens avec ses expériences antérieures; etc. Cette situation pourrait
s'expliquer par la nature des tâches proposées dans les groupes de discussion où ces
derniers ne rendaient pas nécessaire d'aborder cet aspect. Des recherches futures
pourraient tenter de faire émerger les conceptions des personnes enseignantes
expérimentées au regard des pratiques d'accompagnement susceptibles de concourir à
stimuler un raisonnement pédagogique « plus riche » auprès, surtout, de personnes
stagiaires ayant une certaine propension à raisonner sur leur pédagogie.
1.8 L'apport de ridentification des facteurs suscitant ou freinant le
raisonnement pédagogique
L'identification par les personnes enseignantes associées de certains facteurs
qui suscitent ou freinent le raisonnement pédagogique et l'accompagnement réflexif
constitue aussi une plus-value dans le champ des recherches portant sur le
raisonnement pédagogique. A ce sujet, on se souviendra que seulement la recherche
de Sanchez et Llinares (2003) avait évoqué un facteur (les connaissances) comme
pouvant faciliter ou freiner le raisonnement pédagogique. On se souvient que parmi
les facteurs qui facilitent le raisonnement pédagogique, les personnes enseignantes
associées ont évoqué que certains sont liés à la personne stagiaire (ex. : son attitude
positive face à son problème; si elle est active face à son problème; si elle demande
des suggestions; si elle est capable de se détacher de son problème; si elle est eapable
de poser un diagnostic; si elle est réceptive; si elle est capable de parler de ses
difficultés et de ses réussites; son expérience en enseignement et son âge) et certains
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sont liés à la personne enseignante associée (ex. : l'utilisation d'une démarche
structurée ou d'une routine de questionnement; lorsqu'elle connaît la structure du
stage; lorsqu'elle a confiance en elle).
On se souvient qu'ils ont aussi identifié des facteurs qui pourraient freiner le
raisonnement pédagogique, dont certains sont liés à la personne stagiaire (ex. : son
manque d'expérience; son manque d'implication; sa timidité et la non-utilisation des
connaissances acquises à l'université) et d'autres sont liés à la personne enseignante
associée (ex. : lorsque cette dernière utilise des questions fermées ou des affirmations
concluantes; lorsqu'elle oriente trop l'accompagnement; lorsqu'elle donne des pistes
de solutions à la personne stagiaire au lieu d'essayer de l'amener à les découvrir).
L'identification, par les personnes enseignantes associées, de ces nombreux
facteurs qui suscitent ou freinent le raisonnement pédagogique peut : faire montre
d'une vision holistique qu'elles ont du raisonnement pédagogique en constatant les
multiples facteurs qui l'influencent; témoigner du fait qu'elles sont conscientes que
certains facteurs sont davantage hors de leur contrôle dont ceux liés à la personne
stagiaire; attester du fait qu'elles sont conscientes que leur façon d'accompagner
constitue aussi un facteur important.
Plusieurs de ces facteurs vont dans le même sens que certains que nous avions
identifiés à la suite de l'analyse de recherches empiriques portant sur l'utilisation de
l'approche réflexive en formation initiale à l'enseignement (Dinkelman, 1997; Kettle
et Sellars, 1996; Loughran, 1996; Clarke, 1995; Winitzky, 1992; Korthagen, 1988),
qui démontraient que certains facteurs extrinsèques à la personne stagiaire (ex. : les
interactions, le temps, les expériences de stage antérieures) ainsi que certains facteurs
intrinsèques (ex. : certaines attitudes, les connaissances) pouvaient influencer sa
réflexion. Les conceptions des personnes enseignantes associées vont dans le même
sens que l'hypothèse que nous avions émise, dans la présentation du cadre
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conceptuel, à l'effet que ces facteurs identifiés comme susceptibles d'influencer la
réflexion pouvaient sans doute aussi influencer le raisonnement pédagogique.
Cependant, nos résultats sont basés sur des conceptions nous obligeant à relativiser
leur poids. Par ailleurs, les résultats relatifs à l'analyse des pratiques, que nous
verrons à la deuxième section de ce chapitre, permettent tout de même de soulever
certaines hypothèses qui vont dans le même sens que ces facteurs. Ainsi, cette banque
de facteurs, identifiés par les personnes enseignantes associées, constitue déjà un
avancement au regard des connaissances relatives au raisonnement pédagogique.
1.9 Une importance accordée aux questions pour stimuler le raisonnement
pédagogique
Les conceptions des personnes enseignantes associées au regard de
l'accompagnement réflexif permettent de constater qu'elles ont identifié une panoplie
de pratiques transversales de questionnement (ex. : questionner pour favoriser la
réflexion; questionner pour faire anticiper; questionner pour mieux connaître ou
comprendre la personne stagiaire; questionner pour faire expliciter). Cette
identification du potentiel de la pratique, qui consiste à questionner, dont surtout le
type de questions visant à faire expliciter, va dans le sens de certaines recherches
mentionnées précédemment qui soulevaient que l'interrogation des motifs sous-
jacents au discours ou à l'action semble la meilleure façon d'accéder à la rationalité
(Tardif et Gauthier, 1996). Cette conception est aussi très cohérente avec notre
définition de l'accompagnement à tendance réflexive présentée dans notre cadre
conceptuel qui soutient que ce type d'accompagnement serait aussi caractérisé par
l'utilisation de questions. Cette importance accordée aux questions pour stimuler le
raisonnement pédagogique est aussi très cohérente avec le courant du pôle du
professionnel (Lang, 1999). Les personnes conçoivent probablement ainsi
l'importance de questionner la personne stagiaire. De plus, cette importance
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s'actualise dans leurs pratiques, que nous explorons à la deuxième seetion du présent
chapitre.
1.10 Une importance accordée à l'interaction
Il se dégage aussi de l'analyse des conceptions des personnes enseignantes
associées une importance aceordée à la relation qui s'installe entre elles et leurs
stagiaires.
On se souviendra qu'une des intentions qu'elles considèrent être à la base d'un
accompagnement réflexif stimulant le raisonnement pédagogique consiste à créer des
conditions favorables. Cette intention implique qu'elles sont conscientes de
l'importance de l'interaction entre la personne accompagnatrice et accompagnée (tel
qu'Acheson et Gall, 1993), d'autant plus qu'elles ont aussi identifié une démarche
d'accompagnement qui vise spécifiquement à établir la relation avec la personne
stagiaire. Toutefois, étant donné que la tâche du premier groupe de discussion
consistait à planifier une première rencontre avec une personne stagiaire et que, dans
ce eontexte, l'importance d'établir une relation avec la personne stagiaire est cruciale,
il n'est pas surprenant que cette démarche ait émergé de l'analyse des conceptions.
Par ailleurs, cette importance accordée à l'interaction dans la rencontre
d'aceompagnement est tout de même bien présente. A ce sujet, l'analyse des
pratiques d'accompagnement des personnes enseignantes associées, que nous
discutons de façon détaillée dans une prochaine section, permet aussi de constater
que leur accompagnement témoigne aussi de l'importance qu'elles accordent à leur
relation avec les personnes stagiaires puisqu'il se dégage un égard pour les stagiaires,
des diverses rencontres d'accompagnement.
Cette importance accordée à l'interaction qui s'installe entre la personne
accompagnatrice et la personne accompagnée est très eohérente avec un
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accompagnement à tendance réflexive. On peut facilement soulever l'hypothèse à
l'effet que les personnes participantes à l'étude sont, à la base, fondamentalement
soucieuses de la qualité de l'accompagnement qu'elles offrent à leurs stagiaires et
qu'elles sont aussi soucieuses de constamment parfaire cette qualité. On peut, à ce
sujet, supposer que les caractéristiques, des personnes impliquées dans la présente
étude, peuvent expliquer, en partie, le fait qu'elles accordent de l'importance à
l'interaction s'installant entre elles et leurs stagiaires. À ce titre, on se souvient que
les critères de sélection de ces persormes étaient qu'elles devaient faire montre d'une
ouverture à la réflexion, d'un souci de s'autoévaluer ainsi qu'une propension à
partager sa pratique. La présence de ces habiletés, chez les personnes enseignantes
associées, pourrait laisser présager qu'elles possèdent une certaine « sensibilité » leur
permettant d'avoir déjà constaté concrètement toute l'importance de la qualité de
cette relation pour favoriser un climat d'accompagnement propice aux apprentissages.
1.11 Le côté séquentiel des démarches pouvant stimuler le raisonnement
pédagogique
Il se dégage aussi de l'analyse des conceptions des personnes enseignantes
associées, deux démarches pouvant permettre de stimuler le raisonnement
pédagogique dont une démarche visant à établir la relation avec la personne stagiaire
et une démarche visant à l'amener à résoudre son problème. Ces deux démarches
sous-tendent chacune des étapes particulières. Nous avions souligné, lors de la
présentation des résultats, qu'il se dégage de cette conception une vision séquentielle
et procédurale de stimuler le raisonnement pédagogique. Cette conception des
personnes enseignantes associées s'approche de celle se dégageant des travaux de
Peterson et Treagust (1992, 1995, 1998), présentés dans le deuxième chapitre, qui
utilisent les phases du modèle de Shulman (1987) pour stimuler, de façon séquentielle
(phase par phase), le raisonnement pédagogique des personnes étudiantes dans le
cadre d'un cours utilisant une approche par résolution de problèmes. Toutefois, cette
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conception des personnes enseignantes associées de même que celle de Peterson et
Treagust (1992, 1995, 1998) s'éloignent de notre conception du processus de
raisonnement pédagogique qui tend à concevoir celui-ci, comme Shulman (1987) le
conçoit, itératif.
Les conceptions des personnes enseignantes associées peuvent probablement
s'expliquer par la nature de la tâche demandée dans le groupe de discussion où les
personnes enseignantes associées devaient préparer une rencontre avec une personne
stagiaire. On se souvient qu'elles devaient ressortir les éléments clés d'une rencontre
d'accompagnement qui, selon leurs conceptions, semblaient être les atouts pour faire
émerger le raisonnement pédagogique. Elles devaient, par la suite, préparer un
protocole d'entrevue qui devait permettre d'actualiser les atouts relevés (types de
questions à poser, attitudes verbales et non verbales à privilégier, etc.). Étant donné
que la personne stagiaire devait soumettre un problème auquel elle était confrontée et
étant donné que les personnes enseignantes associées n'avaient jamais rencontré cette
stagiaire, il est sans doute normal que les personnes enseignantes associées aient
élaboré un protocole d'entrevue, en étapes, susceptible de permettre ; de bien établir
la relation avec la personne stagiaire; de l'accompagner dans la résolution de son
problème.
2. L'INTERPRETATION DES PRATIQUES D'ACCOMPAGNEMENT DES
PERSONNES ENSEIGNANTES ASSOCIEES
Le troisième objectif spécifique à la base de la recherche consistait à décrire
les pratiques d'accompagnement spécifiques déployées par les personnes
enseignantes associées lorsqu'elles visent à faire émerger le raisonnement
pédagogique des stagiaires, et ce, dans un contexte de retour sur une leçon déjà
donnée par ces dernières.
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L'analyse des cinq dyades permet une incursion dans l'univers des
caractéristiques de l'accompagnement des personnes enseignantes associées. On se
souvient que l'accompagnement des personnes enseignantes associées était
caractérisé par l'utilisation d'une panoplie de pratiques, dont des questions de natures
variées. Le pourcentage de pratiques non socratiques est de 57 % et le pourcentage de
pratiques socratiques est de 43 %. La tendance générale des rencontres
d'accompagnement se veut ainsi plutôt non réflexive.
Certains faits saillants se dégagent des résultats relatifs à l'analyse des
pratiques d'accompagnement spécifiques déployées (dont les pratiques socratiques et
non socratiques) par les personnes enseignantes associées lorsqu'elles visent à faire
émerger le raisonnement pédagogique des stagiaires : la multitude de pratiques
d'accompagnement déployées; la prépondérance de questions; le peu de pratiques
visant à favoriser l'explicitation du rationnel sous-jacent à la pratique de la personne
stagiaire; la tendance non réflexive de l'accompagnement.
Certaines hypothèses et pistes d'interprétation peuvent être formulées dans
l'optique de tenter d'expliquer ces constats. Les sections suivantes visent à les
exposer.
2.1 Une multitude de pratiques d'accompagnement déployées
11 est aussi possible de constater le large éventail des pratiques
d'accompagnement déployées par les personnes enseignantes associées. Ce résultat
témoigne probablement du fait que les personnes enseignantes associées à l'étude
possèdent une expérience d'accompagnement (avaient toutes déjà accompagné des
stagiaires) et qu'elles ont ainsi développé, au fil de leur expérience, plusieurs
pratiques d'accompagnement.
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Par ailleurs, si la visée que ces personnes enseignantes associées ont de leur
accompagnement est cohérente avec leurs conceptions du raisonnement pédagogique
qui, on se souvient, comportaient de multiples dimensions, il n'est pas surprenant
qu'elles mobilisent cette variété de pratiques d'accompagnement pour ainsi peut-être
mettre en œuvre un accompagnement susceptible de concourir à stimuler l'ensemble
de ces dimensions liées au raisonnement pédagogique.
2.2 Une prépondérance de questions
La pratique d'accompagnement par la question est celle qui a été la plus
exploitée par les personnes enseignantes associées. Ce résultat, mis en parallèle avec
les conceptions des personnes enseignantes associées, qui relevaient une panoplie de
pratiques transversales de questionnement, permet de constater que ces conceptions
sont ancrées dans leurs pratiques. De plus, l'utilisation des questions par les
personnes enseignantes associées à l'étude se distingue des propos de Franke et
Dahlgren (1996), exposés précédemment, qui soutiennent que les rencontres
d'accompagnement des stagiaires comportent peu de questions posées pour inviter la
personne stagiaire à explorer les raisons, idées ou théories sous-jacentes aux stratégies
d'enseignement qui ont été utilisées.
Le type de question le plus fréquemment utilisé par les personnes enseignantes
associées est celui qui vise à susciter l'analyse, ce qui est très cohérent avec les visées
d'un accompagnement réflexif décrites dans le cadre conceptuel de la présente étude.
Encore une fois, on pourrait ainsi supposer que les personnes enseignantes
associées à l'étude semblent s'être appropriées certains des principes sous-jaeents à
l'approche réflexive. Le fait qu'elles aient été impliquées dans une démarche de
formation continue liée à leur rôle a aussi probablement contribué à favoriser, chez
elles, le développement des compétences relatives à questionner, de façons variées.
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les personnes stagiaires. Cette implication dans cette démarche a pu contribuer à
réduire l'écart souvent observé, par Argyris et Schôn (2002), entre la théorie
professée (les conceptions) et de la théorie d'usage (les pratiques).
2.3 La faible fréquence des pratiques visant à expliciter le rationnel sous-
jacent à la pratique
Il est toutefois dommage de constater que la question visant à susciter la
justification (l'explicitation du rationnel sous-jacent à la pratique ou des propos de la
personne stagiaire) a été très peu utilisée, et ce, malgré le potentiel qu'elle présente
pour stimuler le raisonnement pédagogique en permettant l'accès à la rationalité
(Altet, 1996; Tardif et Gauthier, 1996; Fenstermacher et Richardson, 1994). De plus,
la question visant à susciter la justification, nommée par Orland-Barak et Klein
(2005) de questions réflexives, serait très cohérente avec un accompagnement à
tendance réflexive.
Toutefois, la faible présence de ce type de question est très cohérente avec
leurs conceptions du raisonnement pédagogique. A ce sujet, on se souvient qu'elles
conçoivent l'explicitation du rationnel sous-jacent à la pratique (les arguments, les
justifications) non pas comme indicatrice de la présence du raisonnement
pédagogique, mais comme indicatrice d'un raisonnement pédagogique plus évolué.
En ce sens, si on ne perd pas de vue qu'elles considèrent que l'explicitation des
arguments sous-jacents à la pratique constitue un indicateur de la présence d'un
raisonnement pédagogique plus évolué et ainsi, qui s'observe peu chez la majorité des
personnes stagiaires qu'elles accompagnent, il n'est pas étonnant qu'elles ne visent
pas systématiquement à déployer ce type de question auprès de l'ensemble de leurs
stagiaires.
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2.4 Un accompagnement à tendance non réflexive
En général, les personnes enseignantes associées ont mis en place un
accompagnement présentant une tendance plutôt non réflexive puisque le pourcentage
de pratiques non socratiques est de 57 % et le pourcentage de pratiques socratiques
est de 43 %. Au regard de cette prépondérance des pratiques non socratiques, qui
imposent une certaine vision de la réalité, on peut ici poser certaines hypothèses
explicatives.
Tout d'abord, cette situation pourrait être l'expression d'une des conceptions
des personnes enseignantes associées. A ce sujet, on se souvient que, selon leurs
conceptions, une des intentions à la base d'un accompagnement consiste à amener la
personne stagiaire vers sa propre position (celle de la personne enseignante associée).
Cette intention sous-tend une vision de l'accompagnement davantage à tendance non
réflexive où la personne accompagnatrice impose une certaine vision de la réalité.
En second lieu, il ne faut pas perdre de vue, que les personnes enseignantes
associées auraient une tendance naturelle à prodiguer des commentaires évaluatifs
dans l'optique de perfectionner l'enseignement des stagiaires (Ben-Peretz et Rumney,
1991). Ces résultats de notre recherche seraient peut-être une manifestation de cette
tendance naturelle.
De plus, étant donné que ee type d'accompagnement à tendance réflexive
constitue un changement de conception de l'accompagnement (Feiman-Nemser,1998)
et qu'il est reconnu que les personnes enseignantes associées ne se reconnaissent pas
encore complètement dans le paradigme réflexif (Maulini, 2006), il est normal que les
personnes enseignantes associées, à l'étude, ne puissent s'approprier ce nouvel
univers de façon instantanée.
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Toutefois, lors de l'analyse des conceptions, on se souvient que les personnes
enseignantes associées avaient aussi identifié certains obstacles au raisonnement
pédagogique relevant de la personne accompagnatrice (ex. : l'utilisation de questions
fermées ou d'affirmations concluantes; lorsqu'elle oriente trop l'accompagnement;
lorsque son questionnement est trop abondant; lorsqu'elle donne des pistes de
solutions à la personne stagiaire au lieu d'essayer de l'amener à les découvrir).
L'expression de ces obstacles laissait entrevoir une conception de l'accompagnement
présentant une tendance réflexive. Puisque les personnes enseignantes associées ont
utilisé un accompagnement caractérisé par 43 % de pratiques socratiques, on peut
constater que cette tendance observée dans les conceptions est aussi présente dans
l'accompagnement qu'elles prodiguent.
À ce sujet, la présence de 43 % de pratiques socratiques, qui ressort de
l'analyse des rencontres d'accompagnement des personnes enseignantes associées à
l'étude, permet de constater que ces dernières se démarquent tout de même des études
explorées précédemment qui soulignaient que les rencontres d'accompagnement
étaient principalement caractérisées par une tendance à suggérer (donner des avis et
des suggestions) au lieu d'inviter à la réflexion (Dunn et Taylor, 1993) ainsi que par
une tendance à l'établissement d'une relation de pouvoir entre ces personnes et leurs
stagiaires (Ben-Peretz et Rumney, 1991; Graham, 1999; Feiman-Nemser, Parker et
Zeichner, 1994). Encore une fois, on peut supposer que, dans la présente étude, les
caractéristiques des personnes enseignantes associées à l'étude provenant des critères
de sélection et le fait qu'elles étaient impliquées dans une démarche de formation
continue liée à leur rôle, ont fait en sorte qu'elles développent leurs compétences liées
à l'accompagnement à tendance réflexive. Toutefois, bien que les résultats soient
positifs, ils soulèvent tout de même l'importance de la formation à l'accompagnement
pour les personnes enseignantes associées, puisqu'il n'en demeure pas moins que
cette nouvelle façon de concevoir Taceompagnement réflexif constitue un
changement paradigmatique. Les moments d'échange offerts, par le biais de la
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démarche collaborative de formation continue, ont certes permis de modifier certaines
conceptions et pratiques d'accompagnement, mais des interventions additionnelles
seraient nécessaires auprès de l'ensemble des personnes enseignantes associées pour
réellement développer les compétences requises pour favoriser un accompagnement à
tendance réflexive dans une optique de développement du raisonnement pédagogique.
A ce sujet, le comité d'orientation de la formation du personnel enseignant. (2005)
suggère d'ailleurs : 1) le développement d'un référentiel de compétences,
complémentaire à celui de 2001, qui pourrait contribuer au développement des
compétences professionnelles des personnes enseignantes et des personnes
enseignantes associées; 2) la mise à jour des formations, proposées par les universités,
aux personnes enseignantes associées en prenant en considération les besoins des
organismes scolaires.
3. L'INTERPRETATION DES MANIFESTATIONS DE RAISONNEMENT
PEDAGOGIQUE ET DES AUTRES ACTIVITES REFLEXIVES DES
STAGIAIRES
Le quatrième objectif spécifique à la base de la recherche consistait à décrire
les manifestations du raisonnement pédagogique et des autres activités réflexives des
personnes stagiaires accompagnées par les personnes enseignantes associées, et ce,
dans un contexte de retour sur une leçon déjà donnée par les personnes stagiaires.
L'analyse des rencontres d'accompagnement permet de dégager les
manifestations des activités réflexives déployées par les personnes stagiaires
(confirmation, justification, description, appréciation, constat, rétrospection, opinion,
questionnement, question, déduction). De plus, de l'ensemble de ces activités
réflexives déployées par les stagiaires, 49 % sont justifiées (par des arguments
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mobilisant des connaissances), donc représentent des manifestations de raisonnement
pédagogique. Plusieurs connaissances ont été mises à contribution par les personnes
stagiaires pour venir soutenir leur raisonnement pédagogique, dont des connaissances
relatives à la pédagogie, à soi, aux élèves, à la matière et au contexte.
Certains faits saillants se dégagent de ces résultats relatifs à l'analyse des
manifestations du raisonnement pédagogique et des autres activités réflexives des
personnes stagiaires dont : la multitude des activités réflexives déployées; la
prépondérance des confirmations; la présence de raisonnement pédagogique;
l'intégration sélective des connaissances mises à contribution dans le processus de
raisonnement pédagogique.
Certaines hypothèses et pistes d'interprétation peuvent être formulées dans
l'optique de tenter d'expliquer ces constats. Les sections suivantes visent à les
exposer.
3.1 Une multitude d'activités réflexives déployées
De nombreuses activités réflexives variées ont été déployées par les
stagiaires ; la confirmation, la justification, la description, l'appréciation, le constat, la
rétrospection, l'opinion, le questionnement et la question.
On peut, à ce sujet, stipuler que les nombreuses pratiques d'accompagnement
utilisées par les personnes enseignantes associées peuvent, en partie, avoir fait en
sorte de favoriser le déploiement d'activités réflexives variées. Pour illustrer cette
hypothèse, nous pouvons tenter d'imaginer une rencontre d'accompagnement
caractérisée par le déploiement principal de questions invitant à la description (ex. :
« Décris-moi comment s'est passé ton dernier cours. »). 11 est certain que ce type de
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question pourrait faire en sorte que la personne stagiaire se centre principalement sur
la description de ce qui s'est passé. On peut, dans la même lignée, imaginer une
rencontre d'accompagnement caractérisée par le déploiement principal de
propositions qui aurait sans doute fait en sorte que la personne stagiaire confirme
principalement les propositions de la personne enseignante associée. À l'inverse, en
général, les personnes enseignantes associées de notre étude ont déployé plusieurs
pratiques d'accompagnement qui ont fait en sorte d'inviter les stagiaires à mettre en
œuvre des activités réflexives variées.
3.2 Une prépondérance de confirmations
Toutefois, l'activité réflexive de la confirmation représente à elle seule 30 %
de l'ensemble des activités réflexives déployées, ce qui témoigne d'une tendance
générale qui se dégage de la dynamique de la plupart des rencontres
d'accompagnement où les personnes stagiaires confirment souvent les propos des
personnes enseignantes associées.
De plus, 70 % des confirmations ne sont pas indicatrices de raisonnement
pédagogique (aucune justification et connaissance mise à contribution). Ainsi, les
personnes stagiaires auraient moins tendance à justifier leurs confirmations comme
elles le font, plus naturellement, lorsqu'elles émettent leurs opinions et leurs
appréciations.
Une analyse supplémentaire des rencontres d'accompagnement permet de
constater que les pratiques d'accompagnement qui précèdent les confirmations sont,
dans la presque totalité des situations, des pratiques non socratiques (ex. : avis,
appréciation, constat, proposition). Ces résultats vont aussi dans le même sens que
ceux de Ben-Peretz et Rumney (1991), qui soulevaient que les remarques ou
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commentaires faits par la personne enseignante associée suscitaient de la
confirmation de la part de la persorme stagiaire.
Ces résultats pourraient être explicables par la différence de statuts et de rôles
entre les deux personnes qui ferait en sorte que la personne enseignante associée ait
un pouvoir plus grand (d'autant plus que cette dernière évalue la personne stagiaire)
diminuant ainsi les probabilités que s'installe une conversation réflexive entre les
deux (Kleinsasser, 1991). Graham (1995) souligne que la personne enseignante
associée et la personne stagiaire ne sont pas à l'abri de vivre une relation de pouvoir
et que cette dernière est influencée par les expériences et les relations antérieures (en
lien avec les figures d'autorité, les institutions et les événements) des deux personnes
impliquées. Beckers (2007) souligne, à ce sujet, que dans un contexte
d'accompagnement :
La personne responsable d'une action engageant le devenir d'une autre
personne ne peut éviter cette réflexion sur le pouvoir qu'il prétend exercer et
qu'il exerce effectivement (p.280).
Ainsi, se pourrait-il que les personnes stagiaires de notre étude aient vécu des
expériences et des relations antérieures avec des figures d'autorité (ex. : autres
personnes enseignantes associées, parents, professeurs, etc.) qui auraient fait en sorte
qu'elles aient appris à adopter un mode interactif où elles confirment les propos de
ces personnes ? Peut-on supposer que certaines personnes stagiaires ont, de par leurs
expérienees antérieures, appris à accorder beaucoup de crédit à l'expérience en
enseignement des personnes enseignantes associées? Ainsi, lorsque ces dernières
émettent leurs points de vue (par des avis, des appréciations, des constats ou des
propositions), les personnes stagiaires auraient peut-être tendance à concevoir ces
points de vue comme des « arguments d'autorité » qu'elles se doivent de confirmer,
et ce, sans s'opposer ou sans apporter quelques nuances issues de leurs propres façons
de concevoir la situation.
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D'un autre côté, se pourrait-il que les personnes enseignantes associées à
l'étude aient vécu des expériences et des relations antérieures avec des figures
d'autorité - ou comme figures d'autorité - où elles auraient appris qu'elles se doivent
d'apporter des avis et des propositions à la personne stagiaire et qu'il est normal que
cette dernière confirme leurs propositions ou avis ? Si tel est le cas, en ce sens, il
pourrait être concevable qu'elles utilisent plusieurs pratiques non socratiques (dont
les avis, les appréciations, les constats ou les propositions).
Que la personne enseignante associée émette parfois ce type de pratique n'est
pas fondamentalement préjudiciable en soi pour stimuler le raisonnement
pédagogique de la personne stagiaire. Toutefois, la personne enseignante associée ne
gagnerait-elle pas à être à l'affût de ces moments où la personne stagiaire ne fait que
simplement confirmer, sans plus, ses propos ? La personne enseignante associée ne
gagnerait-elle pas aussi à développer le réflexe d'inviter la personne stagiaire à
justifier sa confirmation (ex. : « Tu viens de me dire que tu es d'accord avec ce que je
viens de dire. Peux-tu me dire qu'est-ce qui fait que ce que tu es d'accord avec ce que
j'ai dit ? ») ? De cette façon, la personne enseignante associée pourrait s'assurer de la
réelle compréhension de la personne stagiaire, tout en lui permettant de pouvoir
apprécier la présence du raisonnement pédagogique de cette dernière, et ce, par la
qualité de la justification de cette dernière et par les connaissances mises à
contribution dans cette justification.
3.3 Des manifestations de raisonnement pédagogique
De l'ensemble des activités réflexives déployées par les stagiaires, 49 % sont
justifiées en mettant à contribution des connaissances, donc représentent des
manifestations de raisonnement pédagogique. Étant donné qu'il n'y a pas d'autres
recherches que la nôtre à s'être penchée sur l'analyse du raisonnement pédagogique
322
des stagiaires en ayant la même définition que nous adaptons, il nous est difficile de
comparer ces résultats.
A l'analyse spécifique de chacune des rencontres d'accompagnement (sur
laquelle nous allons revenir ultérieurement), on peut constater que : dans deux
rencontres, le raisonnement pédagogique de la personne stagiaire représente au moins
70 % de l'ensemble des activités réflexives de la personne stagiaire; dans deux
rencontres, il représente environ 50 % de l'ensemble des activités réflexives; dans une
rencontre, il représente seulement 28 % de l'ensemble des activités réflexives. Ces
derniers pourcentages semblent toutefois particulièrement bas et étonnants dans la
mesure où, logiquement, dans le cadre d'un accompagnement visant le retour sur une
leçon déjà offerte par la personne stagiaire, il est facile d'imaginer cette dernière
explicitant le rationnel qui sous-tend ses actions passées (en mobilisant ses
connaissances), et ce, la majorité du temps, puisque le but est d'effectivement
d'effectuer un retour sur des actions passées.
Les hypothèses permettant de tenter d'expliquer cette situation seront
exposées à la quatrième section, du présent chapitre, qui vise à interpréter les
tendances qui caractérisent les rencontres d'accompagnement.
3.4 L'intégration sélective des nombreuses connaissances mises à
contribution dans le raisonnement pédagogique
On peut aussi remarquer que de nombreuses connaissances ont été mises à
contribution par les stagiaires pour venir soutenir leur raisonnement pédagogique : les
connaissances relatives à la pédagogie (fréquence : 166); les connaissances relatives à
soi (106); les connaissances relatives aux élèves (48); les connaissances relatives à la
matière (8) et les connaissances relatives au contexte (6).
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De plus, ces connaissances sont davantage du type « intégration sélective des
bases de connaissances » validant ainsi l'hypothèse émise dans notre cadre
conceptuel, à l'effet que la personne stagiaire (comme toute personne enseignante) est
davantage susceptible de mettre à contribution plusieurs connaissances dans son
raisonnement pédagogique, en les intégrant une à l'autre, selon les exigences de la
situation.
Ces résultats soulèvent, que l'intégration de plusieurs connaissances de façon
simultanée, dans le processus de raisonnement pédagogique, ne serait pas seulement
l'apanage des experts, contrairement à certains chercheurs qui stipulaient le contraire
(ex. : Jay, 2002; Wilkes, 1994; Borko et Livingston, 1989). Toutefois, il est bon de
rappeler que les stagiaires à l'étude sont en fin de formation (deux en troisième année
et trois en quatrième année du baccalauréat) et qu'ainsi leurs capacités à mobiliser et
intégrer de façon sélective leurs diverses connaissances pourraient, en partie,
s'expliquer par cet état de fait. Il serait intéressant que des recherches
supplémentaires soient effectuées auprès de stagiaires au début de formation pour
tenter d'analyser de quelles façons elles mobilisent leurs connaissances (qui en
théorie seraient moins nombreuses et moins facilement mobilisables) dans le contexte
des rencontres d'accompagnement.
Toutefois, il nous paraît logique et naturel que, dans le contexte d'une
rencontre d'accompagnement visant à effectuer un retour sur une leçon déjà donnée
par la personne stagiaire, que cette dernière jumelle, fusionne et imbrique une à
l'autre certaines bases de ses connaissances dans son interaction avec la personne
enseignante associée. Puisque l'enseignement rend nécessaire la mobilisation de
plusieurs connaissances de façon simultanée, il est ainsi logique qu'un contexte de
retour sur une leçon déjà donnée rende aussi nécessaire l'intégration de plusieurs
connaissances de façon simultanée.
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Par ailleurs, la fréquence élevée des connaissances relatives à soi pourrait
constituer l'actualisation d'une hypothèse que nous avions émise lors de la
présentation de notre cadre conceptuel, à l'effet que la personne stagiaire, lors d'un
retour sur son enseignement, lorsqu'elle mobilise ses connaissances, interprète et
teinte inévitablement ces dernières à partir de ses connaissances de soi (ex. : ses
préconceptions au regard des connaissances mises à contribution, ses valeurs, sa
conscience de son état physique et de son état émotionnel, etc.).
Il est aussi important de souligner que nos résultats se distinguent de ceux de
Manouchehri (1996), qui soulignaient que les étapes de transition de l'apprentissage
du raisonnement pédagogique allaient de la préoccupation au regard de la
planification de l'enseignement, à la préoccupation au regard de soi, à la
préoccupation au regard de la tâche, à la préoccupation au regard des élèves. Les
résultats de notre étude permettent de constater que les personnes stagiaires sont aussi
préoccupées par les élèves, étant donné le nombre élevé de connaissances qui ont été
mises à contribution en lien avec ces demiers.
Nos résultats semblent aller sensiblement dans le même sens que les travaux
de certains chercheurs (Loughran, 1996; Copeland, Birmingham, DeMeulle,
D'Emidio-Caston et Natal, 1994; Gibbons et Jones, 1994) qui soulignent que les
préoccupations des personnes étudiantes relatives à soi ou à certains aspects du cours
tendent à diminuer au fil de la formation pour faire place à des préoccupations portant
davantage sur l'enseignement et sur l'apprentissage des élèves. Puisque les stagiaires
de notre étude sont en troisième ou en quatrième année de formation, cette situation
pourrait expliquer la fréquence élevée des connaissances relatives à la pédagogie
mises à contribution dans le processus de raisonnement pédagogique.
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Enfin, ces résultats pourraient peut-être témoigner d'un des impacts positifs
des nouveaux programmes de formation à l'enseignement qui placent l'élève et
l'apprentissage de ce dernier au centre des préoccupations.
4. L'INTERPRETATION DES TENDANCES QUI CARACTERISENT LES
RENCONTRES D'ACCOMPAGNEMENT
Le cinquième objectif spécifique à la base de la recherche consistait à décrire
la tendance « réflexive » ou « non réflexive » qui se dégage des rencontres
d'accompagnement.
L'analyse de chacune des cinq dyades permet de dégager ces tendances.
Certains faits saillants se dégagent de cette analyse et certaines hypothèses et pistes
d'interprétation peuvent être formulées dans l'optique de tenter d'expliquer ces
constats. Les sections suivantes visent à les exposer.
4.1 Deux rencontres caractérisées par un accompagnement à tendance
réflexive et par une présence de raisonnement pédagogique
Les rencontres d'Amélie et de Manon sont caractérisées principalement par un
accompagnement à tendance réflexive. Les pourcentages de pratiques socratiques qui
ressortent de l'analyse de ces rencontres d'accompagnement (62 % pour Manon et
71 % pour Amélie) permettent de constater que ces dernières se démarquent
totalement des études explorées précédemment qui soulignaient que les rencontres
d'accompagnement étaient principalement caractérisées par une tendance à donner
des suggestions au lieu d'inviter à la réflexion (Dunn et Taylor, 1993) ainsi que par
une tendance à l'établissement d'une relation de pouvoir entre ces personnes et leurs
stagiaires (Ben-Peretz et Rumney, 1991; Graham, 1999; Feiman-Nemser, Parker et
Zeichner, 1994). On peut, à ce sujet, penser qu'Amélie et Manon ont développé leurs
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compétences liées à l'accompagnement à tendance réflexive leur permettant de mettre
en œuvre ce type d'accompagnement.
De plus, on note une présence substantielle de raisonnement pédagogique chez
leurs stagiaires. A ce sujet, les pratiques d'accompagnement d'Amélie et de Manon
sont suivies, dans plus de la moitié des situations, par du raisonnement pédagogique
de leurs stagiaires. Nous pouvons aussi soulever une hypothèse à l'effet que
l'accompagnement à tendance réflexive d'Amélie et de Manon semble contribuer à la
présence de raisonnement pédagogique de leurs stagiaires. Cette hypothèse va dans le
même sens que le postulat présent dans notre cadre conceptuel à l'effet qu'un
accompagnement présentant une tendance réflexive serait davantage garant de
susciter le déploiement du raisonnement pédagogique.
Toutefois, même si ces rencontres sont à tendance réflexive, nous pouvons
facilement envisager que si l'accompagnement avait eu la tendance inverse, les
stagiaires auraient sans doute moins mobilisé de connaissances dans leurs activités
réflexives. A ce sujet, lorsque Manon et Amélie déploient des pratiques non
socratiques, le pourcentage des pratiques non socratiques, qui sont suivies d'activités
réflexives sans mise à contribution des eonnaissances, est élevé pour les deux
rencontres, témoignant de l'effet négatif qu'aurait pu avoir ce type de pratique si elles
avaient été davantage prépondérantes.
4.2 Deux rencontres caractérisées par un accompagnement à tendance non
réflexive et par une plus faible présence de raisonnement pédagogique
Les rencontres de Laurent et Julie sont caractérisées principalement par un
accompagnement à tendance non réflexive. Les résultats de notre recherche qui
témoignent du haut pourcentage de pratiques non socratiques de ces rencontres (65 %
pour Julie et 58 % pour Laurent) vont dans le même sens que les résultats de Dunn et
327
Taylor (1993) qui soulignaient que les rencontres d'accompagnement des personnes
enseignantes associées de leur étude étaient principalement caractérisées par une
tendance à suggérer au lieu d'inviter à la réflexion.
De plus, les stagiaires de Laurent et Julie font montre d'une plus faible
présence de raisonnement pédagogique. Cette situation s'observe particulièrement
chez la stagiaire de Laurent pour qui seulement 28 % de ces activités réflexives sont
indicatrices de la présence de raisonnement pédagogique. Le cas de la stagiaire de
Julie est plus délicat puisque pour cette dernière 51 % de ces activités réflexives sont
tout de même indicatrices de la présence de raisonnement pédagogique. Par contre, en
comparaison avec les stagiaires des autres dyades, ce pourcentage est le deuxième
plus bas (suit celui de la stagiaire de Laurent). De plus, une tendance similaire
s'observe au regard de ces deux rencontres pour ce qui est de la fréquence élevée de
l'activité réflexive qui consiste à confirmer. De plus, le pourcentage des pratiques non
socratiques, qui sont suivies d'activités réflexives sans mise à contribution des
connaissances, est élevé pour les deux rencontres. L'analyse de ces rencontres permet
de formuler une autre hypothèse à l'effet qu'un accompagnement à tendance non
réflexive ne semble pas contribuer à la présence de raisonnement pédagogique de la
stagiaire.
Pourtant, dans le cas de la stagiaire de Laurent, tel que souligné
précédemment, elle est apte à déployer du raisonnement pédagogique, mais que le
contexte n'a pas permis de le stimuler à son plein potentiel. A ce sujet, les travaux de
Rentel et Pinnell (1989) peuvent offrir une piste d'explication. Ces derniers
soulignaient que les personnes enseignantes doivent avoir l'occasion d'analyser des
enjeux pédagogiques ou des problèmes pour pouvoir montrer que leur système
conceptuel est hautement explicite et que leurs actions sont clairement basées sur des
arguments pratiques très complexes. A ce sujet, lorsque la stagiaire de Laurent
déploie son raisonnement pédagogique, plusieurs connaissances y sont mises à
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contribution. Par ailleurs, cette stagiaire semble mobiliser beaucoup d'énergie à tenter
de comprendre le contenu à enseigner puisque plusieurs des questions qu'elle pose à
Laurent vont dans ce sens. On peut ainsi supposer que cette énergie mise à
comprendre le contenu lui en laisse moins pour faire montre de l'ampleur de son
raisonnement pédagogique. À ce sujet, Borko et Livingston (1989) soutiennent : « By
assigning student teachers to teach in their areas of content expertise, we maximise
their opportunities to develop pedagogical reasoning skills [...] » (p. 494). Ainsi, on
pourrait penser que, à l'inverse, la situation vécue par la stagiaire de Laurent où elle
devait mobiliser beaucoup d'énergie à tenter de comprendre le contenu à enseigner
n'a pas fait en sorte d'augmenter les chances de stimuler pleinement son
raisonnement pédagogique.
4.3 Une rencontre caractérisée par une tendance non réflexive et par la
présence de raisonnement pédagogique
La rencontre entre Lorraine et sa stagiaire est caractérisée par un
accompagnement à tendance non réflexive mais, étonnamment, la stagiaire est celle
qui déploie le plus de raisonnement pédagogique. De plus, le pourcentage de
pratiques non socratiques qui sont suivies d'activités réflexives sans connaissances
mises à eontribution est très bas (le plus bas en comparaison avec les autres dyades).
L'analyse de cette rencontre vient ainsi infirmer l'hypothèse précédemment émise à
l'effet qu'un accompagnement à tendance non réflexive ne semble pas contribuer à la
présence de raisonnement pédagogique de la stagiaire. 11 est difficile de tenter
d'expliquer pourquoi cette stagiaire ne semble pas se faire influencer par la
prépondérance des pratiques non socratiques de Lorraine. Toutefois, nous pouvons
tenter d'émettre certaines hypothèses.
Tout d'abord, nous avions souligné, lors de la présentation des résultats, que
les interventions verbales de cette stagiaire étaient toujours explicitées, témoignant
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probablement d'une facilité à s'exprimer, ce qui pouvait expliquer en partie la
richesse de son raisonnement pédagogique. A ce sujet, Korthagen et Wubbels (1995),
en se basant sur les résultats de leurs études antérieures, en arrivent à déterminer les
attributs de la personne étudiante réflexive. Étant donné la parenté, que nous avons
déjà soulignée, entre le concept de raisonnement pédagogique et de réflexion, nous
nous permettons d'effectuer un lien avec cette étude. Ainsi, parmi ces attributs de la
personne étudiante réflexive identifiés par Korthagen et Wubbels (1995), on trouve la
facilité à exprimer ses expériences verbalement. Ainsi, on peut poser l'hypothèse à
l'effet que cette facilité à s'exprimer que présente la stagiaire de Loraine pourrait
contribuer à expliquer la richesse de son raisonnement pédagogique.
Par ailleurs, en nous basant sur les travaux de Jay (2002), qui démontrent que
le raisonnement pédagogique de la personne experte intègre souvent plusieurs
connaissances de façon simultanée, témoignant d'une base intégrée de connaissances,
nous pouvons envisager l'hypothèse que cette stagiaire possède peut-être un
raisonnement pédagogique s'approchant de celui de la personne experte.
Une autre piste d'explication, allant sensiblement dans le même sens, pourrait
être la qualité des schémas cognitifs que pourrait avoir cette stagiaire. On se souvient,
à ce sujet, que Borko et Livingston (1989) expliquaient la différence entre le
raisormement pédagogique d'une personne experte et novice à l'aide de la théorie des
schémas cognitifs en stipulant que les schémas cognitifs des novices seraient moins
élaborés, interconnectés et accessibles que ceux des expertes. Ainsi, dans le cas de
cette stagiaire, la qualité de ses schémas cognitifs pourrait contribuer à expliquer la
qualité de son raisonnement pédagogique. De plus, on se souviendra que cette
stagiaire se distingue aussi par son utilisation marquée de l'activité réflexive de la
description, et ee, contrairement à la majorité des autres stagiaires qui utilisent
davantage la confirmation. Cet état de fait pourrait aussi s'expliquer par la qualité de
ses schémas cognitifs lui permettant de bien décrire les situations vécues.
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Enfin, on se souviendra que pour tenter d'expliquer la prépondérance des
confirmations des stagiaires, nous avions précédemment soulevé, à partir des
résultats de Graham (1999), l'hypothèse à l'effet que les stagiaires avaient peut-être
eu des expériences et des relations avec des personnes où elles auraient appris à
confirmer les propos de ces personnes. Ainsi, dans le présent cas, pouvons-nous
envisager que cette stagiaire n'a peut-être pas vécu ce type d expérience ou peut-être
en a-t-elle vécu, mais en apprenant plutôt à se manifester malgré les différences de
statuts ?
4.4 La contribution de l'accompagnement réflexif au développement du
raisonnement pédagogique
Ces résultats permettent de mieux cerner la contribution d'un accompagnement
réflexif à l'émergence et au développement du raisonnement pédagogique des
stagiaires. Ainsi, les travaux de Mailhos (1999) et de Stoiber (1991) nous
permettaient de croire au potentiel de l'accompagnement réflexif pour stimuler le
raisonnement pédagogique. Nous avions aussi, dans notre cadre conceptuel, une
hypothèse à l'effet que l'utilisation prépondérante de pratiques socratiques serait
davantage susceptible de favoriser l'établissement d une relation saine permettant la
création d'un contexte favorable à l'émergence et au développement du raisonnement
pédagogique.
Par conséquent, l'analyse des rencontres d'accompagnement d'Amélie et de
Manon nous invite à renforeer l'hypothèse à l'effet que l'accompagnement à tendance
réflexive semble effectivement contribuer à la présence de raisonnement pédagogique
de leur stagiaire respective. Toutefois, à l'inverse, bien que l'analyse des rencontres
de Laurent et de Julie permette de formuler l'hypothèse à l'effet qu'un
accompagnement à tendance non réflexive ne semble pas contribuer à la présence de
raisonnement pédagogique de la stagiaire, l'analyse de la rencontre de Lorraine vient
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infirmer cette dernière. Des recherches supplémentaires doivent être mises sur pied
pour tenter de pousser plus loin ces hypothèses et ainsi mieux cerner les facteurs qui
font en sorte que le raisonnement pédagogique n'est pas affecté par un
accompagnement à tendance non réflexive.
Enfin, ce chapitre visait à interpréter les résultats de notre étude en lien avec
nos objectifs spécifiques. Plusieurs hypothèses ont été émises pour interpréter ces
résultats, dont par exemple, l'influence probable des caractéristiques : 1) de la
recherche (ex. : les critères pour sélectionner les personnes enseignantes associées, la
nature des tâches demandées dans les groupes de discussion, les séminaires offerts
aux personnes enseignantes associées dans le cadre de la recherche, le contexte des
rencontres d'accompagnement dont la visée consistait à effectuer un retour sur une
leçon donnée); 2) de certaines stagiaires à l'étude (ex. : la qualité de leurs schémas
cognitifs, leur facilité à s'exprimer, leurs relations ou expériences antérieures avec
des figures d'autorité, leurs années de formation en enseignement); 3) de certaines
personnes enseignantes associées à l'étude (ex. : leur souci d'orienter
l'accompagnement vers les besoins des stagiaires, leur rapport avec la rationalisation
des savoirs, leur valorisation des savoirs d'expérience, leur confrontation quotidienne
à la complexité de l'agir enseignant, leur tendance naturelle à prodiguer des
commentaires évaluatifs, leur rapport au paradigme réfiexif); 4) du thème de la
recherche (ex. : la complexité et le flou entourant le concept de raisonnement
pédagogique, l'absence de consensus sur les connaissances pouvant être mobilisées
dans le processus de raisonnement pédagogique); 5) des instances universitaires de
formation à l'enseignement (ex. : le manque d'outil développé pour que les personnes
enseignantes associées puissent être au courant des nouvelles connaissances et
compétences développées dans les cours).
CONCLUSION
Ce chapitre vise à effectuer un retour sur la présente recherche ainsi qu'une
analyse prospective de cette dernière. Dans un premier temps, nous effectuons un
retour sur l'atteinte de ses objectifs. Dans un deuxième temps, nous décrivons ses
retombées possibles. Nous exposons ensuite ses limites et nous terminons finalement
en décrivant les perspectives de développement qui en découlent.
Un retour sur l'atteinte des objectifs spécifiques de la thèse : Cette recherche qui
s'insère dans le paradigme interprétatif visait à décrire : 1) les conceptions de
personnes enseignantes associées au regard du raisonnement pédagogique; 2) les
conceptions de personnes enseignantes associées au regard de l'accompagnement
réflexif; 3) les pratiques d'accompagnement spécifiques déployées par les personnes
enseignantes associées, et ce, dans un contexte de retour sur une leçon déjà donnée
par ces dernières; 4) les manifestations du raisonnement pédagogique et des autres
activités réflexives des personnes stagiaires accompagnées par les personnes
enseignantes associées; 5) la tendance réflexive ou non réflexive qui se dégage de
chacune des rencontres d'accompagnement.
Au terme de ce processus doctoral, nous constatons que ces objectifs sont atteints.
Cette étude favorise une meilleure compréhension du raisonnement pédagogique et de
l'accompagnement réflexif susceptible de favoriser son émergence et son
développement. Cette compréhension bonifiée du raisonnement pédagogique a été
rendue possible grâce à : 1) notre définition du raisonnement pédagogique exposée
dans le cadre conceptuel; 2) l'analyse des conceptions des personnes enseignantes
associées au regard de ce concept; 3) l'analyse des manifestations du raisonnement
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pédagogique et des autres activités réflexives des stagiaires. Pour sa part, la
compréhension améliorée de l'accompagnement réflexif a été rendue possible grâce
à: 1) notre définition de l'accompagnement réflexif exposée dans le cadre
conceptuel; 2) l'analyse des conceptions des personnes enseignantes associées au
regard de ce concept; 3) l'analyse des pratiques d'accompagnement des personnes
enseignantes associées; 4) l'analyse de la tendance réflexive ou non réflexive qui se
dégage de chacune des rencontres d'accompagnement.
Les retombées de cette recherche : En favorisant cette meilleure compréhension du
raisonnement pédagogique et de l'accompagnement réflexif dans le cadre de
rencontres d'accompagnement entre personnes enseignantes associées et stagiaires,
cette recherche suscite des retombées tant sur le plan de la formation des personnes
étudiantes en enseignement, que sur celui de la pratique des personnes enseignantes
associées, que sur celui de la recherche.
Sur le plan de la formation des personnes étudiantes en enseignement, puisque
certaines instances universitaires de formation initiale à l'enseignement mettent la
réflexion sur la pratique au centre des orientations, sans toutefois en expliciter les
fondements (Desjardins, 2000) et considérant l'ambiguïté et la polysémie qui
entourent le terme réflexion (Birmingham, 2004; Lang, 1999; Paquay, Altet, Charlier
et Perrenoud, 1996; Calderhead, 1992; Wubbels et Korthagen, 1990; Calderhead,
1987), notre recherche permet d'identifier un type précis et professionnalisant de
réflexion, soit le raisonnement pédagogique. Notre façon de définir le raisonnement
pédagogique, en stimulant le « savoir mobiliser » et le « savoir combiner » les
ressources, pourrait permettre de contribuer à générer et développer les compétences
professionnelles puisque cette mobilisation et cette combinaison sont cruciales pour
arriver à cette finalité (Le Boterf, 1999). À ce sujet, cette étude permet de mieux
circonscrire et définir le concept de raisonnement pédagogique en précisant les
indicateurs concrets susceptibles d'apprécier sa présence chez la personne stagiaire.
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De plus, la présente étude souligne qu'un accompagnement à tendance réflexive, qui
viserait le développement du raisonnement pédagogique, constitue une piste
prometteuse pour permettre l'actualisation d'une formation professionnalisante.
Ainsi, les résultats de la présente recherche, s'ils sont réinvestis, pourraient contribuer
au mouvement visant à former des personnes enseignantes compétentes et
professionnelles.
Sur le plan de la pratique des personnes qui accompagnent des stagiaires, cette
étude a permis d'identifier des pratiques d'accompagnement réflexif prometteuses
pour permettre l'émergence et le développement du raisonnement pédagogique, dont
les pratiques socratiques. Ainsi, ces résultats constituent un apport au regard de la
formation des personnes étudiantes en enseignement en permettant d'outiller les
personnes qui les accompagnent en : 1) identifiant le potentiel de favoriser
l'émergence et le développement du raisonnement pédagogique des personnes
stagiaires; 2) ciblant le potentiel de l'accompagnement à tendance réflexive pouvant
le stimuler; 3) précisant les pratiques pouvant être utilisées.
Sur le plan de la recherche, considérant le peu de recherches portant sur
l'étude du raisonnement pédagogique, la présente étude constitue un apport dans ce
créneau. De plus, elle permet de souligner le potentiel d'analyser, de façon spécifique,
les conceptions de personnes enseignantes associées au regard des concepts de
raisonnement pédagogique et des pratiques d'accompagnement pouvant le stimuler,
tout en les mettant en parallèle avec une analyse des pratiques d'accompagnement
effectivement utilisées. Nos résultats permettent de constater, comme le suggéraient
Orland-Barak et Klein (2005), que cette mise en parallèle permet de favoriser une
meilleure compréhension de « l'idéal » souhaité, par l'analyse des conceptions, et une
meilleure compréhension de « la réalité », par l'analyse des pratiques actuelles.
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Les limites de cette recherche : Il est possible d'identifier certaines limites à la
présente recherche. Certaines de ces limites sont méthodologiques et d'autres sont
conceptuelles.
Tout d'abord, au regard des limites méthodologiques, il est possible de
constater que les groupes de discussion utilisés pour faire émerger les conceptions
n'ont pas permis d'identifier les conceptions spécifiques de chacune des personnes
enseignantes associées à l'étude, et ce, pour les mettre en parallèle avec leurs
pratiques spécifiques. Cette tangente aurait permis d'effectuer des analyses plus fines
permettant des conclusions plus solides. Les conceptions interprétées à partir du
contenu des groupes de discussion sont ainsi coconstruites. De plus, les conceptions
des personnes enseignantes associées au regard du raisonnement pédagogique et de
l'accompagnement réflexif n'ont pas été interrogées de façon explicite. Tel que nous
l'avons déjà souligné, ces conceptions sont ainsi interprétées et inférées.
Par ailleurs, le petit nombre de rencontres d'accompagnement analysées peut
aussi constituer une limite. En effet, les constats faits au regard des rencontres
d'accompagnement, dont la contribution possible de l'accompagnement réflexif au
développement du raisonnement pédagogique, permettent de formuler certaines
hypothèses, mais ne permettent pas de les valider.
Avec le recul, il aurait été pertinent d'extraire les caractéristiques des
personnes enseignantes associées (ex. : nombre d'années dans l'enseignement,
nombre de personnes stagiaires déjà accompagnées, âge, nombre de formations déjà
suivies en lien avec l'accompagnement, etc.) à l'étude et des stagiaires (ex. : âge,
expériences liées à l'enseignement dans les camps de jour ou contextes similaires,
notes scolaires, connaissances liées à l'enseignement, etc.) dans l'optique d'avoir un
ancrage supplémentaire permettant de mieux expliquer certains résultats de l'étude.
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Les critères qui ont permis de sélectionner les personnes enseignantes
associées, constituent aussi une limite dans le sens qu'ils expliquent probablement
pourquoi, en partie, leurs conceptions et leurs pratiques se démarquent à ce point des
recherches réalisées dans le même créneau. Considérant cet état de fait et considérant
les orientations méthodologiques qui ont été privilégiées, nous ne pouvons prétendre
que les conceptions et les pratiques des personnes enseignantes associées à l'étude
représentent celles des personnes enseignantes associées en général.
Au regard des limites conceptuelles, la définition d'activités réfiexives et la
définition de connaissances, bien que ces concepts ne soient pas centraux à notre
étude, peuvent aussi représenter une limite à la présente étude. Pour ce qui est de la
définition d'activités réfiexives, elle faisait en sorte que même une confirmation
pouvait être considérée comme telle puisque la stagiaire y établissait des liens entre,
par exemple, la proposition faite par la personne enseignante associée et ses
connaissances dans le but de prendre une décision au regard de cette proposition.
Cette conception pourrait être ainsi discutable puisque nous n'avons pas d'indicateurs
tangibles permettant d'attester que la confirmation de la part de la personne stagiaire
implique cette mise en lien avec ses connaissances. À ce sujet, la stagiaire pourrait
simplement avoir répondu oui sans y réfléchir.
Pour ce qui est de la définition de connaissances, nous sommes consciente
qu'au regard de la connaissance de soi, bien qu'elle repose sur des recherches, il
n'existe pas encore de consensus sur son existence et la façon de nommer ce type de
connaissances. De plus, il n'existe pas de consensus sur la façon d'analyser les
connaissances mises à contribution dans le processus de raisonnement pédagogique
ou même dans l'enseignement, ainsi la méthodologie utilisée pour analyser ces
dernières pourrait aussi être discutable. En outre, comme nous l'avons précédemment
souligné au regard des conceptions, les connaissances des personnes stagiaires n'ont
pas été interrogées directement puisque nous les avons plutôt interprétées et inférées à
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partir des échanges se déroulant dans la rencontre d'accompagnement. Cette situation
constitue aussi une des limites de l'étude.
Les perspectives de développement qui découlent de cette recherche : Des
recherches supplémentaires doivent être mises sur pied pour tenter de pousser plus
loin les hypothèses émises dans la présente étude et poursuivre la compréhension de
la contribution d'un accompagnement réflexif à l'émergence et au développement du
raisonnement pédagogique de la personne stagiaire.
De façon plus spécifique, nous croyons que l'hypothèse, à l'effet que
l'accompagnement à tendance réflexive semble contribuer à la présence de
raisonnement pédagogique des stagiaires, mérite d'être investiguée davantage pour en
arriver à la valider. Des recherches futures méritent d'être menées pour analyser
plusieurs rencontres d'accompagnement entre personnes enseignantes et stagiaires. Il
serait aussi intéressant de tenter de comparer: 1) l'influence d'un tel
accompagnement sur le développement des compétences à l'enseignement des
personnes stagiaires; 2) le parcours de développement des compétences de personnes
stagiaires ayant bénéficié d'un accompagnement réflexif de celles n'en ayant pas eu.
De plus, les recherches à venir pourraient tenter de préciser: 1) l'équilibre
souhaitable entre les pratiques socratiques et les pratiques non socratiques pour
favoriser le développement du raisonnement pédagogique; 2) les contextes opportuns
d'utilisation des pratiques non socratiques.
Des entrevues individuelles mériteraient aussi d'être effectuées auprès des
personnes enseignantes associées et stagiaires des futures études similaires pour
permettre d'avoir accès à leurs perceptions de la rencontre d'accompagnement, et ce,
pour permettre de peaufiner la compréhension de ces rencontres. Par exemple, il
serait été intéressant de questionner les personnes enseignantes associées : 1) sur les
intentions sous-jacentes à leurs pratiques d'accompagnement; 2) sur leurs perceptions
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du raisonnement pédagogique de la personne stagiaire; 3) sur l'interaction s'étant
installée; etc. Les entrevues auprès des stagiaires pourraient questionner ces
demières : 1) sur leurs perceptions des pratiques d'accompagnement déployées par
les personnes enseignantes associées; 2) sur l'interaction s'étant installée; etc.
De plus, de nouvelles recherches pourraient permettre de mieux cerner les
caractéristiques individuelles des personnes stagiaires et les caractéristiques de
l'accompagnement qui font en sorte que le raisonnement pédagogique de certaines
d'entre elles n'est pas affecté négativement par un accompagnement à tendance non
réflexive.
En outre, il serait pertinent d'analyser des rencontres d'accompagnement dans
d'autres contextes (ex. : établissement de la relation, planification d'une leçon, etc.)
ainsi qu'au fil d'un stage pour comparer les façons dont peut se manifester le
raisonnement pédagogique des stagiaires, tout en permettant d'analyser les variations
des pratiques d'accompagnement des personnes enseignantes associées dans ces
différents contextes.
Il serait aussi pertinent que des recherches, visant à interroger de façon plus
explicite et directe les conceptions des personnes enseignantes associées au regard
des connaissances pouvant être mises à contribution dans le processus de
raisonnement pédagogique, soient mises sur pied. Ces recherches pourraient en
arriver à pousser plus loin un de nos résultats qui soulignait que les conceptions des
personnes enseignantes associées démontraient qu'elles n'accordent pas de place
prépondérante aux connaissances pouvant être mises à contribution pour venir
soutenir le raisonnement pédagogique.
De plus, le caractère évolutif du raisonnement pédagogique mériterait d'être
exploré davantage. On se souviendra que cette dimension était pratiquement absente
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dans les recherches portant sur le raisonnement pédagogique, mais qu'elle était
présente dans les conceptions des personnes enseignantes associées. Ainsi, des
recherches futures pourraient tenter d'analyser les conceptions des personnes
enseignantes expérimentées au regard des pratiques d'accompagnement susceptibles
de concourir à stimuler un raisonnement pédagogique « plus riche » auprès, surtout,
de personnes stagiaires ayant une certaine propension à raisonner sur leur pédagogie.
Par ailleurs, certaines recherches pourraient tenter d'analyser le raisonnement
pédagogique de plusieurs stagiaires dans l'optique de mieux cerner les différents
niveaux pouvant être présents. De telles recherches pourraient permettre
d'éventuellement identifier des pratiques susceptibles de stimuler différents niveaux
de raisonnement pédagogique selon les caractéristiques des stagiaires.
Cette thèse invite aussi à une réflexion sur la relation de pouvoir entre la
personne enseignante associée et la personne stagiaire et convie à des recherches
supplémentaires investiguant cet aspect de l'accompagnement. À ce sujet, on se
souviendra que les résultats soulignaient la prépondérance de l'activité réflexive de la
confirmation des stagiaires (dont 70% des confirmations n'étaient pas indicatrices de
raisonnement pédagogique) et que les pratiques d'accompagnement qui précédaient
ces confirmations étaient, dans la presque totalité des situations, des pratiques non
socratiques. Nous avions souligné que ces résultats pouvaient s'expliquer par la
différence de statuts et de rôles entre les deux personnes qui ferait en sorte de
diminuer ainsi les probabilités que s'installe une conversation réflexive entre les deux
(Kleinsasser, 1991). À ce sujet, dans le chapitre exposant la recension des écrits, nous
avions souligné qu'il semble exister plus de recherches, ayant analysé l'influence de
cette différence de statuts entre la personne accompagnatrice et la personne
accompagnée, dans le créneau de recherches portant sur supervision de la personne
enseignante en exercice (voir Blase et Blase, 1996; Waite, 1995). Ce constat peut
aussi se faire au regard du créneau de recherches portant sur la supervision clinique
des personnes professionnelles. Certains écrits et résultats de recherches de ce
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créneau font ressortir, par exemple, que cette différence de statuts entre la personne
superviseure et la personne supervisée: 1) est propice à des réactions, chez ces
personnes, de transfert et de contre-transfert (Pearson, 2000); 2) est propice à
l'instauration de relations de pouvoir, entre ces personnes, pouvant nuire à
l'établissement et la construction de leur relation (Nash, 1999). Des recherches
supplémentaires, s'inspirant des résultats des recherches menées dans ces créneaux,
méritent d'être mises sur pied pour mieux comprendre la dynamique pouvant
s'installer entre ces deux personnes et l'influence de cette dynamique sur les
apprentissages des stagiaires. Grossman et McDonald (2008) suggèrent d'ailleurs que
des recherches dans le créneau de l'enseignement et de la formation à l'enseignement
tentent, en s'inspirant des autres créneaux de recherches connexes, de cerner les
facteurs communs, liés à l'aspect relationnel, qui permettent de construire et
maintenir une relation efficace entre la personne apprenante et la personne
enseignante.
Enfin, la présente recherche s'insérait dans le cadre d'une démarche de
formation continue au regard de l'accompagnement réflexif. Nous avons déjà
souligné que cette implication des personnes enseignantes associées expliquerait, en
partie, certains des résultats de la présente étude. Toutefois, nous n'avions pas la
prétention d'évaluer l'impact de cette formation continue sur les conceptions et les
pratiques des personnes enseignantes associées. Le Comité d'orientation de la
formation du personnel enseignant (2005) souligne d'ailleurs la nécessité que soient
mises sur pied des recherches visant à cemer l'impact des formations offertes aux
personnes enseignantes associées. Des recherches futures pourraient ainsi tenter de
mieux cemer l'influence de ces formations sur les conceptions et les pratiques des
personnes enseignantes associées et sur les activités réflexives et les compétences
professionnelles des stagiaires.
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TITRE:Analyse de la contribution de l'accompagnement réflexif au développement du raisonnement
pédagogique.
CHERCHEUR PRINCIPAL: .André Beauchesne
ORGANISME SUBVENTIONNAIRE:. CRSH
MEMBRES DU COMITÉ DE L'ÉTABLISSEMENT —
Nom (facultatif) Poste occupé Département ou
discipline
Professeur Faculté d'administration
Professeure Faculté de droit
Professeure Faculté de médecine
Professeur Faculté de médecine
Professeur Faculté de théologie, d'éthique
et de philosophie
Directeur Bureau de la recherche
Le comité de déontologie a conclu que la recherche proposée est entièrement conforme aux normes
déontologiques, telles qu'énoncées dans les règles de la déontologie de la recherche sur l'humain.
Président du comité
facultaire








Shertxooka (OoéOoc) J1K 2B1
Le 10 juin 1998
Monsieur Maurice Gagnon
Président
Comité institutionnel de déontologie
Faculté de théologie, d'éthique et de philosophie
Université de Sherbrooke
Monsieur,
Voici une recommandation adoptée par le Comité facultaire de déontologie relativement
au projet de recherche du chercheur suivant:
Chercheur/chercheuse Organisme
André Beauchesne CRSH
Espérant le tout à votre convenance, je vous prie d'agréer. Monsieur, l'expression de
mes sentiments les meilleurs.






Comité facultaire de déontologie
DE LA RECHERCHE SUR LES SUJETS HUMAINS
ÉVALUATION ET RECOMMANDATION
Titre du projet: " —
réflexif au développemenL du __i_aiso
....J?.?AA80SA:S.?e
Nom de la chercheuse
ou du chercheur principal: .And.ré.„Be.au.ç,t\.e.ç.n.ç.
Organisme: CRSH
1. Validité scientifique du projet
2. Justification de la recherche utilisant des sujets humains
3. Justification du choix du groupe de sujets
4. Évaluation des risques et des bienfaits pour les sujets
5. Consentement éclairé des sujets ou de la représentante ou
du représentant légal
6. Recherche non consensuelle et justification
7. Recherche impliquant des mineures ^ u des mineurs doués
de discernement
8. Recherche impliquant des mineures ou des mineurs non
doués de discernement ou des majeures ou majeures
incapables
9. Recherche impliquant une femme enceinte, un embryon,
un fœtus ou une manipulation génétique






















Comité facultaire de déontologie
DE LA RECHERCHE SUR LES SUJETS HUMAINS
DÉCISION DU COMITÉ FACULTAIRE
DÉCISION: favorable défavorable □
unanime majoritaire □
COMMENTAIRES:





POUR LES PERSONNES ENSEIGNANTES ASSOCIÉES
Université de Sherbrooke
Faculté d'éducation
Formulaire de consentement de participation à la recherche
pour les enseignantes et les enseignants
Analyse de la contribution de l'accompagnement réflexif au développement du raisonnement
pédagogique
Équipe de recherche:
André Beauchesne, professeur au Département de pédagogie
Céline Garant, professeure au Département d'enseignement au préscolaire et au primaire
Hélène Hensler, professeure au Département de pédagogie
Michèle Lavoie, professeure au Département d'enseignement au préscolaire et au primaire
But de la recherche et modalité de participation
Cette recherche vise l'amélioration de l'accompagnement effectué par des enseignants expérimentés
auprès de stagiaires et de novices en insertion professionnelle. Plus spécifiquement, ce projet
permettra:
1) de décrire les contenus et les processus de raisonnement pédagogique ainsi que les savoirs
mis à contribution par les acteurs de l'accompagnement;
2) d'expérimenter une démarche d'accompagnement réflexif orienté vers le développement du
raisonnement pédagogique.
Ces démarches de recherche serviront de base au développement d'un matériel réflexif et d'un
modèle d'accompagnement favorables à des échanges substantiels entre enseignants de différents
niveaux d'expérience.
Au cours de cette recherche, vous serez appelé à participer à des diverses rencontres d'accompagne
ment, à des séminaires et à des entrevues informelles et formelles avec les membres de l'équipe de
recherche ou leurs assistantes ou leurs assistants, tel que cela a été spécifié au contrat de
participation accompagnant ce formulaire de consentement. Vous acceptez que certaines de ces
rencontres soient enregistrées et que les membres de l'équipe de recherche recueillent des données
sous forme de notes de terrain.
Vous avez été informé des risques et des inconvénients de la participation à une telle recherche. Par
exemple, vous savez que certains échanges porteront sur des situations réelles ou fictives
d'accompagnement, d'enseignement ou d'apprentissage de l'enseignement. Vous devrez égale
ment consacrer un nombre important d'heures qui seront réparties sur une période de deux ans ou
même de trois ans (pour certaines personnes stagiaires ou novices), en accord avec le contrat
accompagnant ce formulaire.
Nous croyons qu'une participation à une telle recherche comporte des avantages pour vous
personnellement et pour les personnes engagées dans l'accompagnement de stagiaires et de novices
en insertion professionnelle. Par exemple, elle vous permettra de réfléchir sur votre expérience
d'accompagnement et d'enseignement, de perfectionner vos compétences en accompagnement et de
contribuer au développement d'une modèle d'accompagnement utile pour vous. A la fin de la
recherche, nous vous remettrons un résumé de quelques pages sur les principaux résultats et nous
vous informerons sur les différentes productions disponibles sur la recherche.
Collectif de recherche sur l'initiation à la pratique de l'enseignement © Avril 1999-CRSH
iConsentement
Je, soussigné(e), reconnais avoir été informé(e) des objectifs du projet de la recherche, de la
méthode utilisée ainsi que du déroulement de l'étude.
Je reconnais également que les avantages et les inconvénients pouvant être rattachés à cette
recherche m'ont été expliqués clairement.
J'accepte les conditions établies dans le contrat de participation à la recherche ci-joint et établi
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But de la recherche et modalité de participation
Cette recherche vise l'amélioration de l'accompagnement effectué par des enseignants
expérimentés auprès de stagiaires et de novices en insertion professionnelle. Plus
spécifiquement, ce projet permettra:
1) de décrire les contenus et les processus de raisonnement pédagogique ainsi que les savoirs
mis à contribution par les acteurs de l'accompagnement;
2) d'expérimenter une démarche d'accompagnement réflexif orienté vers le développement du
raisonnement pédagogique.
Ces démarches de recherche serviront de base au développement d'un matériel réflexif et d'un
modèle d'accompagnement favorables à des échanges substantiels entre enseignants de
différents niveaux d'expérience.
Au cours de cette recherche, vous serez appelé à participer à des diverses rencontres
d'accompagnemerit, à des séminaires et à des entrevues informelles et formelles avec les
mernbres de l'équipe de recherche ou leurs assistantes ou leurs assistants, tel que cela a été
spécifié au contrat de participation accompagnant ce formulaire de consentement. Vous acceptez
que certaines de ces rencontres soient enregistrées et que les membres de l'équipe de recherche
recueillent des données sous forme de notes de terrain.
Vous avez été informé des risques et des inconvénients de la participation à une telle recherche.
Par exemple, vous savez que certains échanges porteront sur des problèmes d'accompagnement,
d'enseignement ou d'apprentissage de l'enseignement. Vous devrez également consacrer uii
certains nornbre d'heures supplémentaires à ce qui serait normalement exigé de vous dans une
démarche régulière d'accompagnement. Cet engagement sera réparti sur une période de deux ou
trois ans, en accord avec le contrat de participation accompagnant ce formulaire.
Nous croyons qu'une participation à une telle recherche comporte des avantages pour vous
personnellement et pour l'ensemble des stagiaires en enseignement. Par exemple, elle vous
permettra de réfléchir sur votre expérience d'apprentissage de l'enseignement et de contribuer au
développement d'une modèle d'accompagnement utile pour vous. À la fin de la recherche, nous
vous remettrons un résumé de quelques pages sur les principaux résultats et nous vous
informerons sur les différentes productions disponibles sur la recherche.
Consentement
Je, soussigné(e), reconnais avoir été informé(e) des objectifs du projet de la recherche, de la
méthode utilisée ainsi que du déroulement de l'étude.
Je reconnais également que les avantages et les inconvénients pouvant être rattachés à cette
recherche m'ont été expliqués clairement.
J'accepte les conditions établies dans le contrat de participation à la recherche ci-joint et établi
conjointement avec l'équipe de recherche.
Je consens donc, en toute liberté, à participer à cette recherche en sachant que je peux me retirer
en tout temps, que les renseignements obtenus à mon sujet seront traités de façon confidentielle
et anonyme et que ces informations ne serviront qu'à des fins de recherche.
J'accepte de participer à cette étude sans aucune compensation financière.
Signature date
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